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VOORWOORD 
De voorliggende studie naar de verbinding van leren en werken m de stage omvat 
een combinatie van presentaties van empirisch onderzoek en theoretische 
beschouwingen ZIJ is gebaseerd op inzichten opgedaan gedurende ruim twaalf 
jaar onderzoek naar stages m verschillende sectoren van het Nederlandse 
beroepsonderwijs Uit diverse onderzoekingen zijn onderdelen gelicht, opnieuw 
beschreven en tesamen met nieuwe analyses aaneengesmeed tot een betoog 
over de betekenis en de mogelijkheden van stages m het volletijds beroeps­
onderwijs voor jongeren 
In dit betoog wordt kritiek geleverd op de tot nu toe overheersende, schoolcen-
trische benadering van de stage als een tot de verantwoordelijkheid en 
competentie van de school behorend leermiddel, waarvoor leerlingen tijdelijk 
uitbesteed worden Tegenover dit pedagogisch imperialisme wordt een arbeids-
genchte benadering voorgesteld en uitgewerkt, waarin het primaat van het 
arbeidsproces vooropstaat, zonder dat dit ten koste gaat van een brede, 
emanciperende beroepsvoorbereidmg 
De studie is voor een belangrijk deel gebaseerd op het Leerplaatsenproject dat 
van 1979 tot 1983 door het ITS werd uitgevoerd en waarvan ik projectleider was 
De eerste twijfels aan de juistheid van de veronderstellingen van de toen 
vigerende onderwijskundige benadering kwamen naar boven tijdens intensieve 
interviews met stagiairs De resultaten daarvan werden bekend m dezelfde 
periode waarin ik een handleiding voor stage-docenten schreef, waarin de 
schoolcentrische benadering juist systematisch uitgewerkt werd (De Vries, 1982) 
De implicaties van de onderzoeksresultaten waren echter met onmiddellijk 
duidelijk Zo kon hetgebeuren dat de handleiding verscheen, terwijl ik tegelijker­
tijd reeds twijfels koesterde over de juistheid van de daarin uitgewerkte 
benadering 
Gaandeweg kreeg de kritiek echter meer vorm (vgl bijv De Vries en Meijer, 1983, 
ρ 278-281) Deze studie is een poging de kritiek te formuleren en te funderen In 
die zin heb ik ook zelf de weg afgelegd die wenselijk is voor stagiairs in hun 
verhouding tot de beroepspraktijk, namelijk van directe betrokkenheid tot het 
onderwerp, m mijn geval in ondersteunings- en ontwikkelingstaken, tot de 
distantie van de, hier wetenschappelijke, reflectie 
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'— En hoe staat het met de jeugd'' vroeg Pimko zachter. Ik zie dat ze in een 
kringetje lopen — heel goed. Ze lopen, kletsen met elkaar, en hun moeders kijken 
naar ze — heel goed. Voor een jongen m de leerplichtige leeftijd gaat er mets 
boven een moeder achter de schutting. Niets kan frissere en kinderlijker kontjes 
van ze maken dan een moeder die veilig achter de schutting staat. 
— Desondanks zijn ze nog steeds niet naïef genoeg, klaagde de leraar zuur. Ze 
willen met als de jonge aardappeltjes zijn. We hebben ze de moeders op hun dak 
gestuurd, maar ook dat helpt nog met genoeg Nog steeds kunnen we met genoeg 
jeugdige frisheid en naïveteit uit ze tevoorschijn halen U zult met geloven, 
kollege, hoe koppig en weerspanning ze in dit opzicht zijn Ze willen gewoon met. 
— Het ontbreekt и aan pedagogisch talent! berispte Pimko hem scherp. Wat' Ze 
willen niet7 Ze moeten willen! Ik zal и 'ns laten zien hoe je naïveteit oproept. 
Wedden dat de naiveteitsdosis binnen een half uur is verdubbeld? Mijn plan luidt 
als volgt, ik begin de leerlingen te observeren en geef hun op zo naïef mogelijke 
wijze te verstaan dat ik ze als naïef en onschuldig beschouw. Dat zal ze natuurlijk 
dwarszitten, ze zullen willen laten zien dat ze met naïef zijn, en dan pas zullen ze 
in de ware naïveteit en onschuld ven/allen die ons pedagogen zo lief is! 
— Maar denkt и met, vroeg de leraar, dat de leerlingen tot naïveteit verleiden een 
archaïsche en anachronistische kunstgreep is? 
— Juist daarom! repliceerde Pimko. Geef me zoveel mogelijk van die anachro-
nistische kunstgrepen1 De anachronistische zijn de beste! Er is mets beters dan 
een werkelijk anachronistische pedagogische kunstgreep1 Die aardige, door ons 
in een ideaal onwerkelijke sfeer opgevoede kleintjes smachten naar mets zozeer 
als naar het leven en de werkelijkheid, en daarom doet mets ze zo'n pijn als hun 
eigen onschuld Ha, ha, ha, ik zal ze zo meteen op hun eigen onschuld drukken, 
hen in die goedmoedige opvatting insluiten als in een doosje, en и zult zien hoe 
onschuldig ze worden!' 
W Gombrowicz, Ferdydurke (oorspr. 1937; Ned uitgave 1981) 
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Hoofdstuk 1 
INLEIDING 
Sinds het midden van de jaren zeventig is het gebruikelijk de stage in het 
beroepsonderwijs te beschouwen als 'een van de middelen waarover het 
onderwijs kan beschikken om bepaalde onderwijsdoelstellingen te verwezen-
lijken' (Stages, 1977, p. 6). Er is sinds die tijd groeiende aandacht voor een 
onderwijskundige analyse van problemen verbonden aan de stage. Uitgaande 
van het doel-middel schema werd getracht, parallel aan de benadering van 
binnenschoolse onderwijsmiddelen, de stage zodanig vorm te geven en in te 
richten dat de kans op het realiseren van vooraf geformuleerde onderwijsdoel-
stellingen zo groot mogelijk zou zijn (vgl. Mertens, 1976 en 1981). De school 
mocht het bereiken van haar doelen ook in de stage niet aan het toeval overlaten. 
In tal van vernieuwingen is deze benadering uitgewerkt. Zij werd leidraad van 
overheidsbeleid, systematische innovatieprojecten en informele veranderingen 
in de onderwijspraktijk van vele vormen van beroepsonderwijs. 
In dit werk staat een evaluatie van deze ontwikkeling centraal. Allereerst wordt 
daartoe in Deel I de vraag gesteld wat de nieuwe benadering opgeleverd heeft 
voor de daadwerkelijke inhoud van stages. De conclusie die hier getrokken wordt 
is een negatieve: nergens is de invulling van de stage door de school en de 
integratie van de binnen- en de buitenschoolse delen van het leerplan in die mate 
gerealiseerd zoals dat met de innovaties beoogd werd. 
Deze conclusie, welke in Deel I onderbouwd wordt, vormt het startpunt van mijn 
pogingen in de rest van de studie hiervoor een verklaring te geven. Hoe is het 
mogelijk dat een ogenschijnlijk plausibele doel-middel rationaliteit ondanks 
belangrijke inspanningen zo weinig verbeteringen te zien heeft gegeven? 
De verklaring die ik hiervoor geef luidt dat in deze beperkt-onderwijskundige 
invalshoek uitgegaan wordt van onjuiste premissen. De vooronderstelling dat de 
stage een onderwijsmiddel is als andere, waarover een opleiding vrijelijk kan 
beschikken, is niet in overeenstemming met elementaire kenmerken van de 
stage1. 
Het is waarschijnlijk vruchtbaarder de stage te beschouwen als een onderwijs-
periode voor praktische opleiding en vorming die analytisch gelijkwaardig is aan 
en temporaal volgt op de binnenschoolse onderwijsperiode voor theoretisch en 
1 
voorbereidend praktisch onderwijs De stage kan daarmee meer autonoom ten 
opzichte van de school vormgegeven en ingericht worden volgens principes van 
training on the job in plaats van principes van schoolse didaktiek De school kan 
daarbij haar taak als initieel onderwijs vervullen door zorg te dragen voor 
pedagogische interventies die het functie-overstijgende leerproces stimuleren 
Door het geheel aan opleidende stages aan het eind van een beroepsopleiding te 
situeren, kan een overgangsfase gevormd worden tussen de school aan de ene 
kant en educatieve tussenvoorzieningen, volwasseneneducatie en bedrijfsoplei-
dingen aan de andere kant 
De stage is een fenomeen met talloze verschijningsvormen, er moet dus 
verduidelijkt worden waar de studie precies over handelt De omschrijving hangt 
onder andere af van het standpunt dat men kiest Vanuit het oogpunt van 
arbeidsorganisaties kent men de externe stage voor leerlingen en studenten (of 
onderwijspraktijkstage, vgl Stages een heel werk, 1977), de interne stage en de 
wederkerende onderwijsstage, beide voor werknemers Een speciale vorm van 
stage is de leer- of mwerktijd voor advocaten, te vergelijken met de interne stage 
Kiest men het perspectief van het onderwijs, dan kan ten eerste onderscheiden 
worden tussen stages voor leerlingen of studenten en die voor leerkrachten 
Vervolgens kan bij de leerhngstages gedifferentieerd worden tussen oriente-
rende, voorbereidende en opleidende stages 
Deze studie heeft de opleidende stage voor leerlingen of studenten, oftewel de 
externe, opleidende stage, als onderwerp Oriënterende en voorbereidende 
stages komen hier en daar zijdelings ter sprake, op het eind vooral om het 
onderscheid met opleidende stages te verscherpen Daar waar slechts over 
'stages' of 'de stage' gesproken wordt, is vrijwel steeds de opleidende stage 
bedoeld 
Al deze verschijningsvormen kennen bovendien diverse tussen onderwijssoor-
ten variërende benamingen (o a praktijkjaar, praktijktijd, praktijkleerperiode, 
praktijkonentatie, co-assistentschappen) De term stage staat hier voor al deze 
aanduidingen 
De studie is als volgt opgebouwd 
In Deel I wordt het probleem gesteld van de geringe opbrengst van stage-
mnovaties van de afgelopen tien a vijftien jaar Daartoe biedt hoofdstuk twee een 
overzicht van ontwikkelingen m deze periode met betrekking tot vier deelpro-
blemen van de stage de interorganisatorische, leertheoretische, curriculum- en 
socialisatieproblematiek In hoofdstuk drie wordt voor een meer gedetailleerde 
evaluatie een 'close-up' gegeven van een selectie van vernieuwingsprojecten 
met betrekking tot de stage Daartoe wordt de te evalueren innovatie geoperatio-
naliseerd m twee centrale begrippen, namelijk sturing en integratie Het streven 
naar sturing definieer ik als het streven om de stage-inhoud door de onderwijs-
doelen te laten bepalen en daartoe te trachten de school de activiteiten van 
2 
stagiairs te laten beïnvloeden Met het streven naar integratie wordt hier de 
pogingen bedoeld om meer samenhang te brengen m het theoretisch en 
praktisch deel van een beroepsopleidingsprogramma Voor deze twee kern-
begrippen wordt nagegaan m hoeverre dit de oogmerken van de projecten dekt 
en vervolgens m hoeverre beide geïmplementeerd zijn De negatieve conclusie 
over het laatste vormt het uitgangspunt voor het volgende deel 
In Deel II wordt naar oorzaken van de problemen van de didactische structurering 
van de stage gezocht Daarbij wordt het probleem als het ware m cirkels 
benaderd, op de wijze zoals Hofstee (1987) dat beschreef Ten eerste wordt deze 
werkwijze veroorzaakt door de aard van deze studie een compilatie van 
rapportages over eerder onderzoek, aangevuld met nieuwe onderzoeken en 
analyses En ten tweede door de aard van de gestelde vraag voor beantwoording 
van een vraag waardoor iets niet gelukt is, is geen rechtlijnige methodologie 
geschikt, maar moet men in een deels intuïtief zoekproces tewerk gaan, ongeveer 
zoals een automonteur storingen determineert 
Om te beginnen geef ik in hoofdstuk vier een terminologische uiteenzetting over 
de begrippen theoretisch en praktisch leren Praktisch leren m de beroepspraktijk 
zoals dat m stages plaatsvindt, wordt omschreven als training on the job, dat wil 
zeggen als georganiseerd leren door middel van het verrichten van produktieve 
arbeid Verreweg de meeste opleidende stages blijken empirisch aan deze 
definitie te voldoen 
In hoofdstuk vijf wordt nagegaan hoe de combinatie van theoretisch onderwijs en 
stages m het Nederlandse beroepsonderwijs ontstaan is Wat waren de over-
wegingen om eerst de voorbereiding op een beroep van de praktijk te verzelf-
standigen en vervolgens m deze verzelfstandigde opleidingen opnieuw training 
on the job te introduceren'7 De analyse laat zien dat er grenzen zijn zowel aan de 
mogelijkheden een opleiding volledig met behulp van training on the job te 
realiseren, als aan de mogelijkheden dit volledig door middel van van de praktijk 
gescheiden onderwijs te doen Training on the job verschijnt hierbij met als een 
van de middelen waarmee de doelen van een curriculum bereikt kunnen worden, 
maar juist als een compenserende reactie op de onvermijdelijke tekortkomingen 
van verzelfstandigde curricula 
Het eerste kernbegrip van de beperkt-onderwijskundige benadering van stages, 
het streven naar sturing, vertrekt van een impliciete veronderstelling over wat de 
meest invloedrijke interventies tijdens stages zijn De veronderstelling namelijk 
dat interventies door de opleiding het meest effectverhogend werken Een 
dergelijke optie is, behalve door middel van een experiment, empirisch te toetsen 
In hoofdstuk zes worden twee empirische onderzoeken op het terrein van het 
leerproces beschreven waaruit de onhoudbaarheid van dit uitgangspunt blijkt 
Kenmerken van stageplaatsen en van stagiairs blijken van meer invloed op 
leereffecten bij stagiairs te zijn dan kenmerken van de opleiding 
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Het tweede kernbegrip van deze benadering, het streven naar integratie, gaat uit 
van impliciete veronderstellingen over principiële mogelijkheden tot afstemming 
van theoretisch leren en training on the job Een dergelijke veronderstelling is 
alleen analytisch te toetsen, eveneens naast toetsing door middel van een 
experiment2 Een poging daartoe wordt m hoofdstuk zeven ondernomen voor de 
overige drie terreinen mterorganisationele betrekkingen, curriculum en socia-
lisatie De conclusie is dat afstemming van theoretisch leren in een school en 
training on the job op onoverkomelijke, fundamentele problemen stuit van 
interorganisatorische, curnculaire en mteractionele aard Integratie van theorie 
en praktijk m een opleiding, zoals hier bedoeld, is met goed realiseerbaar Het 
moet waarschijnlijk als een van de mythen van de onderwijsvernieuwingen van 
de laatste jaren beschouwd worden 
Terwijl Deel II de consequenties van de verbondheid van het leren tijdens stages 
met het arbeidsproces belicht, wordt m Deel III beschreven welke mogelijkheden 
er zijn om binnen dit kader desondanks de eigen emancipatoire doelen van 
initieel, dus functieoverstijgend beroepsonderwijs te realiseren 
Daarvoor wordt in hoofdstuk acht onderzoek beschreven naar de wijze waarop 
stagiairs in een werksituatie de eerste fase van beroepssocialisatie ondergaan Er 
blijkt daarbij nauwelijks sprake te zijn van een deterministische aanpassing aan 
heersende oriëntaties van de beroepspraktijk, maar veeleer van een aantal meer 
of minder bewuste handelingsstrategieën van stagiairs, welke berusten op 
acceptatie, verdringing, uitstel of verzet, en waarbij eigen oriëntaties doorgaans 
gehandhaafd blijven Bovendien blijkt dat opleidingen de confrontatie van 
stagiairs met de beroepspraktijk, en de ontwikkeling van adequate strategieën, 
met op reflectie gerichte interventies succesvol kunnen ondersteunen 
In het negende en laatste hoofdstuk worden de implicaties van de resultaten van 
de studie m het licht van de voorbereiding op sterk veranderende arbeid 
geplaatst Technisch-organisatorische ontwikkelingen zullen waarschijnlijk lei-
den tot een toenemend beroep op de externe functies van stages, namelijk de 
structurering van de overgang van school naar werk, kwalificering en sociali-
sering van nieuwe werknemers en communicatie tussen scholen en arbeids-
organisaties Het in deze studie uitgewerkte, op training on the job gebaseerde, 
arbeidsgerichte perspectief op de stage wordt vervolgens tegenover het hier 
bekritiseerde schoolcentnsche perspectief geplaatst Tenslotte worden de con-
sequenties van de verbondenheid van de stage met arbeid uit Deel II gecom-
bineerd met de mogelijkheden voor realisatie van de taken van initieel onderwijs 
uit Deel III Dit leidt tot de formulering van een aantal voorwaarden die aan verdere 
stage-verbetering gesteld kunnen worden, betreffende ten eerste de verdeling 
van verantwoordelijkheden tussen de betrokken organisaties en ten tweede het 
curriculum stagestructurering en didactische interventies 
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Deel I 
HET PROBLEEM: DE COMBINATIE VAN THEORETISCH EN PRAKTISCH 
ONDERWIJS 

Hoofdstuk 2 
TIEN JAAR STAGES IN NEDERLAND: 
DE MOEIZAME VERMAATSCHAPPELIJKING VAN HET ONDERWIJS 
2.1. Doel en opzet van dit hoofdstuk1 
In de loop van de zeventiger jaren is in Nederland een gestage groei van de 
belangstelling voor stages waarneembaar Belangrijke momenten daarin zijn 
- het verschijnen van de Nota inzake onderwijs- en arbeidsmaatregelen voor 
werkende jongeren, ook wel de nota Grosheide/Roolvink genoemd, van de 
ministeries van Onderwijs en Wetenschappen en Sociale Zaken m 1970, 
- de start van een serie onderzoeken en experimenten rond het praktijkjaar m 
het hoger technisch onderwijs met de installatie van de Commissie Praktijkjaar 
НТО m 1970 (Mertens, 1981), 
- het verschijnen van de discussienota 'Stages' van de ministeries van Onder­
wijs en Wetenschappen en Sociale Zaken m 1976, 
- de start van een serie 'ontwikkelingsexpenmenten' m pedagogische aca­
demies en opleidingen voor kleuterleidster, o a op het terrein van de 
praktische vorming m 1977 (De Jong, 1982) 
Ook m andere beroepsopleidingen neemt de belangstelling voor stages m deze 
periode snel toe Het vormt een uitvloeisel van het streven het onderwijs meer te 
vermaatschappelijken, dat wil zeggen het streven het leven buiten de school meer 
m de inhoud en de vormgeving van het onderwijs te laten doorklinken 
Het is met zo dat er voordien geen oog was voor de mogelijkheden van het leren in 
de beroepspraktijk Mertens (1981) laat althans zien dat in het h t o discussies 
over plaats en betekenis van het praktijkjaar reeds begonnen met de start van de 
opleiding in het midden van de vorige eeuw Maar hoewel al m 1952 A D de Groot 
waarschijnlijk als eerste m Nederland een meer wetenschappelijke bijdrage 
leverde aan deze discussies tijdens een conferentie over 'praktijkstages' in het 
h t o , moet Mertens niettemin nog in 1977 constateren dat de belangstelling van 
de onderwijskunde voor de stages uiterst gering is (Mertens, 1977) 
Pas tegen het einde van de zeventiger jaren neemt de aandacht aanmerkelijk toe 
De stroom publikaties die de laatste jaren verschijnt over het buitenschools leren 
m vrijwel elke beroepsopleiding, maakt dat Mertens' uitspraak nu met langer meer 
geldig is 
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In dit hoofdstuk zal een overzicht geboden worden over de ontwikkelingen in de 
onderwijspraktijk en in het onderzoek op het terrein van de stage. Dit overzicht 
dient een algemeen kader te bieden waarbinnen een meer gedetailleerde 
evaluatie van een selectie van projecten in het volgende hoofdstuk geplaatst kan 
worden. De ontwikkelingen in de praktijk en die in het wetenschappelijk 
onderzoek staan in een complexe verhouding tot elkaar. Vaak dicteren de eerste 
de objectkeuze van het onderzoek, bij voorbeeld in ondersteunend onderzoek of 
evaluaties van experimenten. Slechts in een enkel geval is op dit terrein sprake 
van autonoom, meer fundamenteel onderzoek. Hoewel daarmee niet bij voorbaat 
ook de betekenis van de onderzoeksresultaten beperkt hoeft te zijn, zal blijken dat 
dit niettemin vaak het geval was. 
Voor een beschouwing over de opbrengst van de toegenomen aandacht voor 
stages hanteren we periode vanaf 1975. De keus voor deze periode valt niet tot op 
het jaar te beargumenteren. Wel is er in deze periode sprake van een tendens, die 
daarvoor grotendeels afwezig was, tegen het eind aan slijtage onderhevig raakt, 
en zoals deze studie moge aantonen, thans aan grondige revisie toe is. 
Deze tendens duid ik hieraan als de verschoolsing van de stage. Daarmee doel ik 
op pogingen om de stage-inhoud meer door de school te laten bepalen of te 
sturen, en om de leerprocessen tijdens de stage en tijdens het theoretisch 
onderwijs meer met elkaar te integreren. 
De eerste tekenen van een mogelijk naderend einde van deze tendens vallen te 
bespeuren in de aanbevelingen van de Adviescommissie Inzake de voortgang 
van het industriebeleid en de daaropvolgende overeenstemming tussen sociale 
partners en onderwijsveld over de gezamenlijke verantwoordelijkheid voor het 
beroepsonderwijs (Op weg, 1984), en in de resultaten van het empirisch 
onderzoek binnen het Leerplaatsenproject (De Vries en Meijer, 1983). 
Het empirische materiaal dat in dit hoofdstuk gebruikt wordt, bestaat uit meer dan 
300 publikaties, rapporten en documenten over buitenschools leren in Nederland 
die ten behoeve van een literatuurstudie in 1984 en 1985 verzameld zijn (De Vries 
en Van Wel-Berretty, 1986)2. We spreken daarom alleen over ontwikkelingen en 
resultaten daarvan voorzover deze in registraties vastgelegd zijn. Veel informatie 
over hoe het buitenschools leren feitelijk verloopt en de problemen die zich 
daarbij voordoen, is te vinden in de zogenaamde grijze literatuur — nota's, 
verslagen van commissies of inspecties, artikelen in vakbladen van beroeps-
groepen, en dergelijke. Er is gebruik gemaakt van door de afdeling Documentatie 
van de Stichting voor Onderzoek van het Onderwijs (de opdrachtgever van de 
literatuurstudie) reeds verrichte searches, nieuwe searches bij diverse bronnen 
en naspeuringen in andere bibliografische bronnen, w.o. het documentatie-
systeem ADION. Hoewel ondanks dit intensieve zoekproces zeker niet de 
volledige literatuur op dit terrein opgespoord zal zijn, is niettemin een redelijk 
volledig overzicht van de relevante ontwikkelingen verkregen. 
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De schoolsoorten waarvan over het buitenschools leren informatie verzameld is, 
zijn alle vormen van initieel onderwijs na het lager onderwijs, met uitzondering 
van het part-time onderwijs en het avondonderwijs Ook komen enkele ontwikke­
lingen in het leerlingwezen en het in-service onderwijs aan de orde 
2.2. Vier deelproblemen 
Buitenschools leren is een complex verschijnsel, waar diverse soorten pro­
blemen m onderlinge samenhang afwisselend om aandacht vragen Het is 
raadzaam een beperkt aantal deelproblemen m de problematiek van het 
buitenschools leren te onderscheiden 
Het uiteenrafelen van het fenomeen buitenschools leren in deelproblemen is 
echter een hachelijke onderneming Immers, de te onderscheiden subterremen 
dienen intern voldoende samenhang en tegelijkertijd onderling voldoende 
afgrenzing te vertonen Ik hanteer hier de volgende indeling in vier deelproblemen 
van het buitenschools leren 
1 de interorganisatie problematiek, 
2 de leertheoretische problematiek, 
3 de cumculumproblematiek en 
4 de socialisatieproblematiek 
Voordat uitgebreid op ontwikkelingen m elk deelgebied ingegaan wordt, volgt 
eerst van elk een korte aanduiding 
Vrijwel alle m de literatuurstudie aangetroffen aspecten en problemen van 
buitenschools leren blijken bij een van deze vier gebieden ondergebracht te 
kunnen worden, met uitzondering van de juridische problemen (vgl De Vries, 
1986a) Deze laatste blijven m deze studie buiten beschouwing 
ad 1 
Met de interorganisatie problematiek wordt het geheel aan problemen bedoeld 
dat veroorzaakt wordt door de omstandigheid dat bij buitenschools leren het 
leerproces zich in een andere organisatie, en zelfs in een ander sociaal systeem 
dan de school voltrekt Het gaat hier om vragen naar de institutie waar het 
leerproces het beste gesitueerd kan worden, с q waar het feitelijk gesitueerd is 
Dit zijn vragen naar de opleidingsstructuur Ook vragen naar de economische 
betekenis, op korte en op lange termijn, van het buitenschools leren situeren we 
hier Verder vallen vragen naar de interorganisatorische relaties tussen oplei­
dingen en het bijbehorende arbeidsveld hieronder 
ad 2 
BIJ het conglomeraat van leertheoretische problemen gaat het om vragen als hoe 
leerprocessen van jongeren in een praktijksituatie verlopen, welke bmnen-
schoolse en buitenschoolse factoren dit leerproces beïnvloeden, hoe bmnen-
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schoolse en buitenschoolse leerprocessen zich tot elkaar verhouden, en, 
uiteraard, welke de leereffecten zijn van het buitenschools leren 
ad3 
De cumculumproblematiek m het algemeen houdt de vraag m welke voor­
waarden geschapen moeten worden с q worden om dit leerproces plaats te doen 
vinden, het betreft het onderwijsaanbod Het omvat de didactiek van het 
buitenschools leren, terug te vinden in de problemen van voorbereiding, 
begeleiding, evaluatie en beoordeling, maar is meer dan dat Ook problemen met 
betrekking tot de structuur van het buitenschools leren, dat wil zeggen de plaats m 
een programma en de wijze van opeenvolging dan wel afwisseling (de verhou­
ding m de tijd) van binnen- en buitenschools leren horen er toe 
Naast deze inhoud van curricula voor stages, betreft dit terrein ook de implemen­
tatie van curricula 
ad 4 
De socialisatie problematiek tenslotte is in zekere zin een verbijzondering van de 
tweede en derde problematiek Hierbij gaat het om de vragen die daar genoemd 
zijn, m het verband van deze studie toegespitst op dat deel van het leerproces, dat 
waarden, oriëntaties en houdingen betreft3 Bovendien komen hierbij vragen aan 
de orde over de relaties die er bestaan tussen dit normatieve stelsel van de 
opleiding, dat van de jongere en van de stagebiedende organisatie Anders 
gezegd, het betreft de problematiek van de interactie van de stagiair met zijn 
sociale omgeving 
De probleemvelden zijn met van gelijke orde en ze verschillen in de aandacht die 
ze m de diverse pubhkaties krijgen Verreweg de meeste aandacht gaat naar de 
cumculumproblematiek uit De wezenlijker problematiek van het leerproces 
— curricula behoren immers onder andere gebaseerd te zijn op kennis van het 
verloop van leerprocessen — krijgt aanzienlijk minder attentie toebedeeld Ook 
de diverse problemen die met elkaar de inter-orgamsationele problematiek 
vormen krijgen redelijk veel aandacht Betrekkelijk weinig publikaties behan-
delen de socialisatie-problematiek 
Het doel van dit hoofdstuk — een overzicht-in-vogelvlucht over ontwikkelingen m 
de gekozen periode op het hele terrein van de stage in Nederland te bieden 
—maakt het onvermijdelijk dat vele aspecten slechts genoemd kunnen worden, 
zonder uitgebreide analyse Diverse kwesties komen echter in het vervolg van 
deze studie diepgaander aan de orde 
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2.3. Ontwikkelingen in de interorganisatie problematiek 
De mterorganisationele betrekkingen tussen het dagonderwijs en de arbeids-
wereld ten behoeve van de stages hebben m de afgelopen tien jaar weinig 
werkelijke veranderingen ondergaan Wel zijn ZIJ steeds meer onder druk komen 
te staan 
Het proces van verzelfstandiging van beroepsopleidingen van de beroepspraktijk 
heeft zich voor technische opleidingen al voor een belangrijk deel m de vorige 
eeuw (Mertens, 1981, Goudswaard, 1981), maar voor veel gezondheidszorg- en 
economisch-admmistratieve opleidingen pas m de laatste decennia voorgedaan 
(Congres, 1984, vgl hoofdstuk vijf) Steeds blijft de vraag naar de voo"-- en nadelen 
van deze verzelfstandiging onderwerp van discussie m vakopleidingen gaat het 
om een vergelijking van leerlingstelsels en het kort middelbaar beroepsonder-
wijs, en in bij voorbeeld verpleegkundigen-opleidingen om een vergelijking 
tussen de m-service opleiding en de dagopleidingen op middelbaar en hoger 
niveau mdgo-Vp.hbo-V (OpWeg, 1984, Congres, 1984, Van Onna, 1985) Vooral 
die situatie geeft daarbij aanleiding tot discussie, waarin na de verzelfstandiging 
de oorspronkelijke interne opleiding blijft bestaan Er ontstaan dan twee in 
principe gelijkwaardige opleidingen die met anders dan eikaars concurrent 
kunnen worden In deze discussie spelen zowel — tot nu toe weinig onder-
bouwde — overwegingen met betrekking tot de kwalificerende en socialiserende 
effectiviteit van beide leerwegen een rol (Geurts e a , 1984 en Geurts, 1988), 
alsook financiële een zelfstandige opleiding kent een andere financieringsbasis 
dan een leerlmgwezen-opleidmg, en voor stagiairs geldt een andere kosten-
baten verhouding dan voor leerlmg-werknemers 
De discussie over de voor- en nadelen van verzelfstandigde opleidingen heeft 
voor de stages met tot aanmerkelijke veranderingen geleid Wel is het zo dat met 
name m pas opgerichte dagopleidingen, waar de oude, gedeeltelijk interne 
opleidingen zijn blijven bestaan, de discussie zich vaak toespitst op de praktische 
ervaring die jongeren in stages versus leer-arbeidssituaties kunnen opdoen Dit 
leidt in haast al deze gevallen van parallelle leerwegen tot aanzienlijk meer zorg 
en aandacht van de dagopleiding voor de kwaliteit van haar stages (De Vries e a, 
1983b, Kedzierski, m Congres, 1984) Dit komt tot uiting m frequentie en intensiteit 
van opleidmgsinterventies 
Terwijl eenmaal gevormde dagopleidingen met stages in hun stagestructuur 
(vorm, duur, aantal) aan weinig veranderingen meer onderhevig zijn, zijn er des te 
meer ontwikkelingen aan de kant van de aan arbeidsorganisaties verbonden 
opleidingen Er lijken m het leerlingwezen tendenzen aan te wijzen die duiden op 
een vergelijkbare verzelfstandiging ten opzichte van de beroepspraktijk als die 
eerder tot ons beroepsonderwijs geleid heeft (Hovels, 1985, Frietman, 1988) Door 
ontkoppeling van de leer- en de arbeidsovereenkomsten, en door in bij voorbeeld 
sommige vormen van gemeenschappelijke opleidingsactiviteiten (GOA's) de 
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jongeren een arbeidsovereenkomst met een regionale stichting m plaats van met 
een bedrijf aan te bieden, vindt een vergelijkbare institutionele scheiding tussen 
opleiding en praktijk plaats Niet alleen zou dit tot een verschraling van de 
praktijkcomponent kunnen leiden, maar ook tot een soortgelijke problematiek als 
op de stagemarkt, namelijk dat de opleiding praktijkopleidmgsplaatsen m 
bedrijven moet zien te werven (zie verder) Anderzijds is denkbaar dat in bij 
voorbeeld roulatievormen van GOA's een tussenvorm tot stand komt waarin 
elementen van het dagonderwijs met stages en het leerlingwezen op een 
vruchtbare wijze gecombineerd worden 
Toch is er enige druk op de opleidingsvariant van dagonderwijs met stages 
Allereerst van diegenen die aan stages op empirische gronden weinig kwalifi-
cerende, dan wel een te sterke socialiserende betekenis toekennen, en op grond 
daarvan de zin van stages m een programma ter discussie stellen (Meuwese, 
1970, Baten en Koops, 1980, Mertens, 1981, Diederen e a , 1983, Coonen en De 
Jong, 1983) Ten tweede wordt door sommigen het belang van stages m een 
opleiding gerelativeerd vanuit het perspectief van wederkerend onderwijs, 
educatief verlof en dergelijke (Emmenj, 1978) De gedacht is hier dat begeleide 
praktische ervaring zinvoller opgedaan kan worden in bij voorbeeld interne 
bed rijfsstages of zogenaamde wederkerende onderwijsstages, dus indien men 
reeds werkzaam is En ten derde is er de laatste jaren kritiek gekomen op het 
dagonderwijs wegens het al dan niet vermeende gebrek aan praktische gericht-
heid van en het gebrek aan invloed van het economisch bestel op het 
beroepsonderwijs (Tweede Verslag, 1983) De voorstellen van de Adviescom-
missie inzake de voortgang van het industriebeleid, de Commissie Wagner, deels 
uit financiële overwegingen gedaan, om beroepsopleidingen te splitsen in een 
theoretisch deel en een praktisch, door leerlingstelsels te verzorgen deel, leden in 
het zogenaamde Open Overleg Wagner snel schipbreuk De sociale partners 
lieten weten geen kritiek te hebben op de institutionele structuur van met name 
het middelbare en hogere beroepsonderwijs dagonderwijs met stages (Op Weg, 
1984) Verder speelden bij hen dezelfde financiële overwegingen een rol 
Daarmee is m het algemeen duidelijk dat er maatschappelijk nog weinig 
eenstemmigheid bestaat over de voor- en nadelen van de inmiddels vele 
vananten van scheiding dan wel binding tussen de instituties opleiding en 
praktijk Ook wetenschappelijk inzicht in de relatieve effectiviteit van de diverse 
opleidingsvarianten is er nog nauwelijks, hoewel de eerste aanzetten er zijn 
(Geurts e a , 1984, Diederen, 1987, Geurts, 1988) In hoofdstuk 9 kom ik hierop 
terug 
Een ander aspect van de mterorganisationele problematiek is dat van de 
verantwoordeliikheidsverhoudingen bij buitenschools leren 
12 
Door het bereiken van de eindtermen volledig tot de verantwoordelijkheid van de 
opleiding te rekenen en door de stage te zien als middel om deze onderwijsdoelen 
mede te realiseren, valt ook de stage onder de verantwoordelijkheid van de 
opleiding AI m 1978 wees Penders op de gezamenlijke verantwoordelijkheid van 
onderwijs en bedrijfsleven (Penders, 1978) Toen was dat echter nog een wens, 
die hoogstens als uitkomst van een onderhandelingsproces vervuld kon worden 
(De Vries, 1982) Door de doorbraak van het Open Overleg Wagner op dit punt 
leek een werkelijk gedeelde verantwoordelijkheid dichterbij te komen (Op Weg, 
1984, Geurts, 1985) Wel leek verantwoordelijkheid op dit niveau meer opgevat te 
worden als 'eventueel invloed kunnen hebben op' dan als 'aanspreekbaar zijn 
voor' In de vertaling van deze landelijke afspraken naar de plaatselijke of 
regionale situatie is dan ook nog weinig te merken (De Vries, 1984 a en 1985 b) 
Hierop wordt in hoofdstuk 7 2 verder ingegaan 
Tenslotte komen we aan het probleem van de stagemarkt Een uitvloeisel van de 
verzelfstandiging is de ontkoppeling van stageplaatsen van arbeidsplaatsen Een 
van de gevolgen daarvan is dat het met langer zo is dat een opleiding bij een 
arbeidsplaats gezocht wordt, maar dat er integendeel een arbeidsplaats bij een 
opleiding gevonden moet worden 
Het probleem van het vinden van voldoende stageplaatsen komt m vele 
toonaarden telkens terug (Le Grand, 1978, Praktijkperiode, 1980, Streekcentrum, 
1981, Nieuwenhuis, 1982, Troost, 1982, Bouhuijs, 1983, Van Dijk, 1983, Plaatsing, 
1983, Snoek, 1983, Spanjerberg, 1984, Van den Dool e a , 1984, Van Dijk en 
Timmers, 1985 en De Vries, 1985a en b) Door Van Puffelen e a (1985) is het 
uitgebreid voor alle sectoren onderzocht 
ZIJ concluderen dat er een tekort is m met name opleidingen voor de gezond-
heidszorg en dienstverlening Een toenemende vraag naar stageplaatsen m 
combinatie met een afnemende werkgelegenheid, en dus opleidmgsmogelijk-
heden in de praktijk, lijken hieraan ten grondslag te liggen Voor andere sectoren 
is er echter nog wel veel onbenut potentieel Er zijn de laatste jaren diverse 
strategieën ontwikkeld om oplossingen te vinden, o a door de provinciale 
Contactcentra Onderwijs-Arbeid (De Vries, 1985a, Van Esch en De Vries, 1986, 
De Vries, 1986b, Boerkamp e a , 1987) Over de effectiviteit en efficiëntie van 
regionale bemiddeling van COA's is nog geen uitsluitsel te geven (De Vries, 
1986b, Boerkamp e a 1987) 
In diverse publikaties wordt een meer directe relatie gelegd tussen de situatie op 
de stagemarkt en die op de arbeidsmarkt (Snoek, 1983, Nieuwenhuis, 1984a, Van 
Puffelen e a , 1985, De Vries, 1985b) Er ontstaat discussie over de vraag of een 
krappe stagemarkt wellicht voorbode van de arbeidsmarkt is en derhalve tot 
consequenties voor de instroom zou moeten leiden (Snoek, 1983) Sommige 
opleidingen, met name m het mdgo, beperken de instroom bij onvoldoende 
stageplaatsen inderdaad, maar waarschijnlijk meer uit capaciteitsoverwegmgen 
dan uit arbeidsmarktoverwegingen Elders wordt echter gewaarschuwd tegen 
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het leggen van een directe relatie tussen de stagemarkt en de arbeidsmarkt 
(Nieuwenhuis, 1984a; De Vries, 1985b) 
Thans kan gesteld worden dat de tekorten aan stageplaatsen vrijwel verdwenen 
zijn (De Vries, 1988) Het aanbod blijkt sterk elastisch te zijn, het absorptiever-
mogen van arbeidsorganisaties met betrekking tot stagiairs is groot Uitzonde-
ringen zijn mogelijk nog steeds de door Van Puffelen e a genoemde sectoren, en 
de recent groeiende behoefte aan plaatsen voor korte, oriënterende stages m de 
eerste fase van het voortgezet onderwijs Verder kan geconstateerd worden dat in 
de afgelopen jaren ook m het eerder genoemde tussenstelsel steeds meer 
cursussen, opvang- of oriëntatieprogramma's e d ontstaan waarin vormen van 
stages, werkervaringsperiodes, onentatieperiodes, ed opgenomen zijn De 
vragen naar opleidingsplaatsen en naar tijdelijke arbeidsplaatsen, welke elkaar 
deels overlappen, nemen daardoor nog steeds toe 
Samengevat deden zich in de afgelopen periode de volgende ontwikkelingen m 
het probleemveld van de mterorgamsationele betrekkingen voor 
- continuerende discussie over de voor- en nadelen van de opleidingsvariant 
dagonderwijs met stages versus aan arbeidsorganisaties gebonden oplei-
dingen, vaak toegespitst tot de vraag naar de betekenis van stages versus die 
van leren als werknemer Deze discussies leiden met tot een duidelijke 
beweging m de richting van de ene of de andere variant — er komen 
dagopleidingen bij (kmbo, mdgo), maar de leerlingwezen- en m-service-
opleidmgen breiden eveneens uit; 
- de ontwikkeling van allerlei nieuwe opleidingsvarianten hiertussenm, die de 
variant dagonderwijs met stages met lijkt te beroeren, maar de kloof tussen 
beide hoofdvarianten kleiner maakt, de stage en de praktijkcomponent van het 
leerlingwezen groeien naar elkaar toe, 
- binnen de structuur van het dagonderwijs met stages zijn er duidelijke en 
belangrijke veranderingen m gang gezet door de koerswijziging in het denken 
over de verantwoordelijkheidsverhoudmgen met betrekking tot het beroeps-
onderwijs, 
- hoewel de druk op de markt van stage-, andere opleidmgs- en werkervarings-
plaatsen sterk toe neemt, blijkt de stagemarkt de stijgende vraag redelijk goed 
op te kunnen nemen 
2.4. Ontwikkelingen in de leertheoretische problematiek 
In de onderzochte periode is er sterk toegenomen aandacht zowel voor de 
theorie- en modelvorming als voor empirisch onderzoek naar leerprocessen en 
leereffecten van het buitenschools leren 
Theoretische beschouwingen over het leerproces tijdens stages vinden we in 
veel onderwijssectoren 
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- participatie-onderwijs/kmbo/leerlingwezen probleemoplossingsmethode 
(Meesterberends-Harms e a , 1980a en Nieuwenhuis, 1980), praktijkleren 
(Schellekens, 1980, verder uitgewerkt in Van den Heuvel, 1983), 
- mdgo praktijkleren (Nieuwenhuis, 1982), 
- pabo (De Jong, 1982, De Jong e a, 1983a), 
- nlo (Vonk, 1982, Korthagen, 1982), 
- orthopedagogiek (Verbeek en Blom, 1983) 
Daarnaast zijn er enkele algemene theoretische beschouwingen over het 
leerproces bij stages (Berretty, 1981, Van Zwieten, 1985, Van den Dool e a, 1987) 
De theoretische noties over hoe het leerproces m arbeids- с q praktijksituaties 
verloopt, monden veelal uit m modellen, die vervolgens als onderbouwing dienen 
voor vormgevmgsvoorstellen Veel van deze modellen worden gekenmerkt door 
cycli, bestaande uit het sturen en het opdoen van ervaringen, het verwerken van 
deze ervaringen, het nemen van beslissingen over verdere ervaringen en het 
opnieuw opdoen van ervaringen 
Soms wordt vooral nadruk gelegd op de sturing van de stage-ervaringen 
Nieuwenhuis (1980) over het op te lossen probleem, Schellekens (1980) en Van 
den Heuvel (1983) over de keuze van de praktijkhandelmgen, De Jong e a (1983a) 
over het onderzoek in de studiestage In andere studies ligt meer nadruk op een 
andere fase van de cyclus, namelijk die van het verwerken van de ervaringen 
Vonk (1982) en Korthagen (1982) Hier beperken we ons tot de constatering dat de 
verschillende auteurs tot verschillende modellen komen, die weliswaar globaal 
overeenkomst vertonen (de cyclus), maar in de uitwerking essentiële verschillen 
laten zien De vraag kan dan ook gesteld worden of de kennis over hoe het 
leerproces feitelijk verloopt al toereikend genoeg is om hierop vormgevmgs-
modellen te baseren Zo is vaak het object van een cyclus niet precies 
gedefinieerd Niet duidelijk gemaakt wordt op welk integratieniveau van hande-
lingen de vormgeving zich richt en op grond van welke overwegingen, het niveau 
kan immers variëren van een fragmentarische deelhandeling van enkele minuten, 
tot een geïntegreerde handeling waarvan de tijdsduur zich over weken of zelfs 
maanden uitstrekt Impliciet zien we echter bij veel van de theoretische modellen 
van het verloop van het buitenschoolse leerproces een beperking tot het micro-
gebeuren en vaak nog weer een fragmentarisering daarvan 
Verder zien we m de theorievorming een steeds terugkerende veronderstelling 
over de samenhang tussen het leerproces met betrekking tot theoretische 
onderwijsinhouden en dat met betrekking tot praktisch handelen (vgl Van den 
Dool e a, 1987) Deze veronderstelling lijkt echter meer op een wenselijkheid dan 
op een empirisch geverifieerde werkelijkheid gebaseerd te zijn De theorieën op 
dit terrein dragen meereen normatief dan een descriptief cq analytisch karakter 
Al met al lijkt de 'theorievorming' weinig meer dan veronderstellingen op te 
leveren en inzicht in hoe men zou willen dat een en ander verloopt 
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Empirisch onderzoek naar hoe en onder welke voorwaarden er geleerd wordt, is 
nog weinig verricht Wel begint er een voorlopig beeld te onstaan door het werk 
van Wissema e a (1979), Baten en Koops (1980), Nieuwenhuis (1984 a en b en 
1986), Willink (1983), De Jong (1982), De Jong e a (1984a en b), De Vries en Meijer 
(1983), Vonk (1982), Korthagen (1982) en Meijer en Lucassen (1985) 
Wat daar bij opvalt is dat de activiteiten van de stagiair praktisch uitsluitend 
bepaald worden door het werk dat zich op de stageplaats voordoet Baten en 
Koops signaleren het ongeschoolde werk waarop de opleiding geen vat heeft De 
Vries en Meijer noemen de beperkte invloed van de school op wat er tijdens de 
stage gebeurt, Willink kan geen verschil waarnemen tussen het werk van de 
hbo-V-stagiairen de leerlmg-verpleegkundigen.DeJong laat zien dat de stagiair 
van de PABO eenvoudig de les 'afdraait' die de stagementor op de stageplaats 
hem voorschotelt, enzovoort Dit kan met anders impliceren dan dat het 
leerproces tijdens een stage sterk afhankelijk is van de leermogelijkheden die de 
aard van het praktische werk biedt en vervolgens van de wijze waarop deze 
leermogelijkheden benut worden Niet de pedagogische intenties en interventies 
ti/dens de stage, maar de inhoud van het werk zelf is doorslaggevend Dit 
impliceert tegelijkertijd dat het leerproces kennelijk weinig ontvankelijk is voor 
beïnvloeding vooraf door de school (Meijer en Lucassen, 1985) En daarmee 
kunnen tevens vraagtekens gezet worden bij het werkelijksgehalte van diverse 
theoretische modellen, zeker waar ze van een actieve inbreng van het bmnen-
schoolse onderwijs in bepaalde fasen van een cyclus uitgaan 
Een dergelijk empirisch realisme kan voor lagere opleidingsniveaus leiden tot 
ernstige twijfel aan de leermogelijkheden van de voor die niveaus beschikbare 
arbeid (vgl Geurts, 1988) Wissema (1979) en Baten en Koops (1980) bekritiseren 
de geringe kwaliteit van het werk en daarmee de geringe leermogelijkheden 
Kayzel en Van Wel (1985) wijzen op automatisermgs- en specialisatietendenzen 
in de metaalarbeid die de leermogelijkheden zouden doen afnemen 
Er is inmiddels betrekkelijk veel onderzoek naar de leereffecten gedaan Vaak 
gebeurt dit zonder daarbij het leerproces te betrekken, m een soort black box 
model (Meuwese, 1970, De Vries, 1978, De Diana en Steen, 1980, Mertens, 1981, 
Van den Dool, 1982, Diederen e a, 1983) 
In andere studies zien we aandacht voor een combinatie van het leerproces en de 
leereffecten Dit komen we tegen bij de onderzoeken van het Leerplaatsenproject, 
(De Vries en Meijer, 1983) de onderzoeken van Nieuwenhuis (1984a en b, 1986), 
bij Meijer en Lucassen (1985), Vonk (1982), Korthagen (1982) en Bouhuijs (1983) 
Problematisch m het effectonderzoek zijn de sier/f uiteenlopende conclusies over 
de leereffecten Zo komen bijvoorbeeld Baten en Koops, Meuwese, Mertens en 
Diederen tot sterk negatieve uitspraken over de opbrengst van buitenschools 
leren, terwijl Nieuwenhuis, De Vries en Meijer, Willink, De Jong, Korthagen, 
Bouhuijs en Meijer en Lucassen positieve conclusies trekken 
Een verklaring hiervoor kan natuurlijk liggen in werkelijke verschillen die er 
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bestaan m de effecten tussen de verschillende onderzochte opleidingen Zo is de 
conclusie in het Leerplaatsenproject over de opbrengst van de heao-stages 
aanmerkelijk negatiever dan die over de hbo-V-stages, en vergelijkbaar met die 
van Mertens over de hto-stages Een minstens zo belangrijke verklaring zou 
echter m het verschil m operationaliseringen gezocht kunnen worden 
De kwaliteit van de operationaliseringen loopt namelijk sterk uiteen Zo kampen 
diverse onderzoekers met de breedheid van doelstellingen, zeker als het gaat om 
onderzoek dat meerdere opleidingen bestrijkt (Van den Dool, De Vries en Meijer, 
Nieuwenhuis) Onderzoek dat ingebed is in een opleidmgsveld lijkt tot vrucht-
baarder operationaliseringen te kunnen komen, inhoudelijk beter toegesneden 
op het beroep waar het om gaat (De Jong, Korthagen, Bouhuijs, Pool en Pool, en 
m zekere zin ook Diederen) Overigens trachten De Vries en Meijer en Nieuwen-
huis dit op te vangen door open interviews te hanteren, waarmee immers het 
probleem van de opleidingsspecifieke voorstructurering van vragen vermeden 
kan worden Steeds blijkt het ontwikkelen van valide schriftelijke instrumenten om 
de complexe, geïntegreerde leereffecten van het buitenschools leren te meten 
lastig te zijn, ook indien men zich tot een opleiding beperkt 
Samenvattend ontstaat het volgende beeld van dit tweede probleemgebied 
- Een begin van theorie-ontwikkeling over het leren m arbeidssituaties tijdens 
beroepsopleidingen, veelal uitgaande van psychologische leertheorieën, dat 
echter meer normatieve ideeën dan descriptieve studies oplevert Empirische 
onderbouwing van de steeds terugkerende optie dat het leerproces zodanig 
cyclisch verloopt dat binnen- en buitenschools leren elkaar afwisselen en 
beïnvloeden, ontbreekt vooralsnog 
- Een toename in onderzoek naar het verloop van buitenschoolse leerpro-
cessen en de voorwaarden waaronder dat plaatsvindt Daarbij blijkt de invloed 
van het werk en de stageplaats, m wisselwerking met kenmerken van de 
stagiair, groter dan de invloed van de opleiding 
- Een inmiddels redelijke hoeveelheid effectonderzoeken, al dan niet met 
inachtneming van de wijze van totstandkoming van effecten Variatie in 
opleidingen, onderzochte effecten en operationahsaties maken de studies 
moeilijk vergelijkbaar en vormt de verklaring voor het uiteenlopen van de 
conclusies over de effectiviteit van stages 
2.5. Ontwikkelingen in de curriculumproblematiek 
De meeste energie is de afgelopen tien jaar gestoken m het ontwikkelen, 
implementeren en evalueren van vele elementen van de vormgeving van het 
buitenschools leren Deze kunnen vervolgens gematerialiseerd zijn m een 
curriculum voor het buitenschools leren, bij voorbeeld een stagewerkplan 
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In veel publikaties hierover wordt een breed scala aan aspecten van de 
vormgeving tegelijk besproken Men kan ten eerste voorstellen of beschou-
wingen tegenkomen over hoe het curriculum of een deel ervan er uit zou moeten 
zien Zo zijn er bij voorbeeld m vrijwel elke publikatie over buitenschools leren wel 
aanbevelingen ten behoeve van het curriculum te vinden Ten tweede zien we 
evaluaties, systematisch dan wel ad-hoc, van het functioneren van curricula in de 
realiteit Dit kunnen waarnemingen zijn zowel van de vigerende situatie als van 
een experimentele Wat het object van deze publikaties betreft onderscheiden we 
de volgende onderdelen van het stagecurriculumtraject 
1 de plaats van het buitenschools leren m het programma, de relatie tussen 
binnen- en buitenschools leren, 
2 het stage-model, 
3 de organisatie van het buitenschools leren, 
4 de voorbereiding van de leerlingen op het buitenschools leren, 
5 de begeleiding (supervisie), de taken van en rolverdeling tussen diverse 
begeleiders, 
6 de verwerking van de stage-ervarmgen, 
7 de beoordeling en evaluatie 
Daarbij vormen 4 t/m 7 het stagetraject in enige zin, en 11/m 3 de voorwaardelijke 
context daarvan Uiteraard hangen deze onderling nauw samen We bespreken 
de ontwikkelingen in deze aspecten achtereenvolgens 
2.5.1. Relatie binnen- en buitenschools leren 
Een van de meest cruciale curriculum-aspecten is de relatie tussen het bmnen-
en buitenschools leren Vrijwel het enige uitgangspunt daarbij is dat er een nauwe 
relatie tussen beide vormen van leren zou moeten zijn Van diverse vernieu-
wingsprojecten vormt een versterking van deze relaties een hoofddoel Ik noem 
hier slechts het participerend leren in participatie-onderwijs, kmbo en mbo, het 
project Arbeidservarmgsleren (AEL), het praktijkjaar hto-project, het mentoren-
project en het schoolstageproject en de stages in de artsenopleidmg m 
Maastricht Om dit doel te bereiken worden uiteenlopende middelen aanbevolen, 
waarbij een nadere structurering en programmering van de buitenschoolse 
activiteiten van de stagiair vanuit het bmnenschoolse onderwijs steeds voorop 
staat 
Wanneer we nu kijken naar de opbrengst van al deze pogingen dan zien we een 
opmerkelijk mager resultaat De waarnemingen over de vorderingen van het 
integreren van binnen- en buitenschools leren zijn opvallend eenduidig steeds is 
het 'zeer lastig', 'nog met goed gelukt' en 'nog weinig veranderd' Hieronder 
volgen kort enige conclusies per project, op een aantal projecten wordt m het 
volgende hoofdstuk uitgebreid ingegaan 
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- Dat de gewenste koppeling van theorie en praktijk m het participerend leren 
met goed lukt, wordt geconstateerd door Wissema e a (1979), Meester-
berend-Harms(1981), Meesterberend-Harmsea (1980aen b),Streekcentrum 
(1981), VLOG/ICP (1981) voor wat betreft het kmbo, en door APVO-2 (1983), 
Van den Oever en De Mulder (1984) en Nieuwenhuis (1984a) voor het mdgo 
Over de oorzaken wordt weinig gezegd Meesterberend-Harms spreekt over 
de verschillende ordeningen van theoretisch leren en het leren in de praktijk, 
de nota van het streekcentrum over het lage niveau van het werk 
- In het AEL-projectwordi met duidelijk wat de relatie is tussen het verzamelen 
van informatie ten behoeve van het thema, waarover de stagiair op de 
stageplaats diverse interviews houdt, en het eigenlijke werk van de stagiair, dat 
gedicteerd wordt door de arbeidsorganisatie en voornamelijk ongeschoold, 
eenvoudig werk betreft (Veugelers en Van den Dool, 1985), 
- In de evaluatie van de experimenten m het praktijkjaar hto-project werd 
geconstateerd dat de voorstellen op de project-scholen maar zeer beperkt 
gerealiseerd worden (Addmk-Van den Berg en De Vries, 1977), 
- In het Leerplaatsenproject werd geconstateerd dat de onderzochte scholen 
vrijwel zonder uitzondering het werk accepteren dat door de stagebieder voor 
de stagiair wordt voorgesteld de school heeft er geen invloed op Verder 
moeten eventuele relaties tussen het m de schoolvakken geleerde en het 
buitenschoolse werk voornamelijk door de stagiairs zelf gelegd worden Dit 
doen ze alleen als daar min of meer toevallig aanleiding voor is (De Vries en 
Meijer, 1983) 
- In het Schoolstageproject blijkt het toegevoegde 'onderzoekje' van de 
stagiairs, dat als sturend bedoeld was, een eigen leven te gaan leiden en geen 
verband meer te hebben met de normale stage-activiteiten die uit lesgeven 
bestaan (De Jong e a, 1984a en b), 
- In de stage huisartsgeneeskunde blijkt m Maastricht de stagiair zich niet 
zozeer door een voorgestructureerde klachtenlijst en patientenstatus, beiden 
ontworpen door de opleiding, te laten richten, als wel door de taken die de 
huisarts-begeleider hem toewijst De rapportages over elke patient werken 
slecht en lijken als van hun werk losstaande, verplichte opdrachten voor de 
opleiding beschouwd te worden (Bouhuijs, 1983) 
Opmerkelijk is bovendien dat de meeste van dergelijke waarnemingen gevolgd 
worden door aanbevelingen om nog meer inspanningen m dezelfde richting te 
leveren Alleen De Vries en Meijer (1983) komen tot de conclusie dat een 
vergaande integratie van theoretisch en praktisch onderwijs wellicht met zo 
nastrevenswaardig is We constateren derhalve op dit eerste curriculum-aspect 
overeenstemming m empirische bevindingen, en een uitermate groot verschil 
tussen de voorstellen en de realiteit Het is op grond van deze resultaten dat hier 
de veronderstelling wordt uitgesproken, dat ruim tien jaar van pogingen om 
theoretisch en praktisch onderwijs beter op elkaar af te stemmen vrijwel mislukt 
zijn In het volgende hoofdstuk wordt deze veronderstelling diepgaander behan-
deld 
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Het is een interessant fenomeen dat er vrijwel geen bezinning blijkt plaats te 
vinden op de oorzaken van het verschil tussen ideaal en werkelijkheid: nooit 
wordt de vraag naar de realiseerbaarheid en de wenselijkheid van het ideaal 
gesteld. Geen enkele evaluatie leidt tot een bijstelling van de doelen. Als bij 
voorbeeld Van den Oever en De Mulder (1984) in een evaluatie van participerend 
leren in het mdgo schrijven: 'Het zal van het vervolg afhangen of participerend 
leren als vernieuwingsstrategie net zo goed zal slagen als het theoretische idee', 
dan is het moeilijk te begrijpen dat zij niet stil staan bij het gegeven dat inmiddels al 
zestien jaar (sinds de start van de Experimenten Participatieonderwijs) met 
buitengewoon veel middelen getracht is dit theoretische idee te verwerkelijken. 
Zoals gezegd zal in het volgende hoofdstuk uitvoerig op enige van deze 
ontwikkelingen en resultaten in worden gegaan. 
2.5.2. Het stagemodel 
Het tweede curriculum-aspect is het model van de stage, dat wil zeggen de duur 
en het aantal dagen per week. Samen met het aantal stages en de situering ervan 
in het programma vormt het stagemodel de stagestructuur van de opleiding. 
Globaal kunnen we hierbij blokstages, dat wil zeggen full-time stages en 
alternerende stages met een frequente afwisseling van school en stage onder-
scheiden. 
Er blijkt veel discussie te zijn over voor- en nadelen van beide modellen. 
Gedeeltelijk loopt deze discussie parallel aan de hierboven genoemde. In de 
voorstellen die een sterke integratie tussen binnen- en buitenschools leren 
beogen, wordt ook voor alternerende stages gepleit. Daarentegenover zien we 
ook hier vele bedenkingen bij de wenselijkheid hiervan. Een veel voorkomend 
probleem is namelijk dat verreweg de meeste stagebiedende organisaties 
voorkeur voor een ononderbroken stage hebben (Van Puffelen e.a., 1985). 
Kritiek op een sterke afwisseling zien we verder bij Streekcentrum (1981), Vonk 
(1982), Korthagen (1982), De Vries en Meijer (1983), Hansma e.a. (1983) en Van der 
Moolen (1983). Enige van deze publikaties betreffen lerarenopleidingen waarbij 
nu een model van een dagdeel per week stage vigeert, terwijl daarin voorstellen 
gedaan worden vooreen langer aaneengesloten stage (vgl. ook Veenman, 1987). 
De Vries en Meijer geven als argument tegen een frequente afwisseling, dat er 
betrokkenheid tussen een stagiair en een stagebiedende organisatie moet 
ontstaan, wil de eerste zich vertrouwd voelen en durven te experimenteren en wil 
de tweede het de moeite waard vinden de stagiair veel uit te leggen en dingen toe 
te vertrouwen. Het is overigens goed mogelijk dat veel stagebieders, bij hun 
voorkeur voor een ononderbroken model impliciet meer een dergelijke peda-
gogische overweging hanteren, dan dat ze uitgaan van de directe economische 
betekenis van het stagewerk. Zo komen Van Puffelen e.a. (1985) tot de conclusie 
dat economische overwegingen bij het bieden van stages slechts een geringe rol 
spelen. 
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Tenslotte is er m het afgelopen decennium wat betreft de stagestructuur, dat wil 
zeggen het aantal en de situering van de stage(s) in het programma een tendens 
aanwijsbaar tot meer ingebouwde en gespreide stages (ι 11 gesepareerde stages 
aan het eind van de opleiding) In het mto bijvoorbeeld heeft na een jarenlange 
discussie over de vraag of het praktijkjaar in het derde of vierde leerjaar moet 
plaatsvinden, het eerste de overhand gekregen (vgl Warries e a, 1975, Mertens 
e a, 1976) In de herstructurering van het mhno en het mspo tot het mdgo is men 
ertoe overgegaan spreiding van stages over twee leerjaren voor te schrijven 
2.5.3. De organisatie van het buitenschools leren 
Een belangrijk, voorwaardenscheppend curriculum-aspect is de organisatie van 
het buitenschools leren 
Hoewel herhaaldelijk geconstateerd wordt dat het opnemen van stages m een 
programma vele repercussies heeft voor de organisatie van een school, wordt er 
met deze constatering betrekkelijk weinig gedaan 
Deze consequenties liggen op het terrein van de taakdifferentiatie ten behoeve 
van de stagecoordmatie, de organisatie van de begeleiding en de organisatie van 
de contacten met de vaak honderden stagebiedende organisaties In enkele 
publikaties wordt expliciet aandacht aan deze problemen besteed De Vries 
(1982a en b), De Mulder en Veugelers (1982), Van Dijk (1983), Snoek en Hendriks 
(1984b), Van Dijk en Timmers (1985), Van Puffelen e a (1985) In het Handboek 
Stages (Van Dijk, 1986) zijn met name organisatorische aspecten gedetailleerd 
uitgewerkt 
In projecten die met participerend leren of probleem-gestuurd onderwijs werken 
wordt de organisatorische problematiek, tijdelijk, extra gecompliceerd doordat 
ook het bmnenschools onderwijs anders geordend moet worden in programma-
eenheden, dan wel thema's 
Het probleem van de organisatie van de externe contacten (De Vries, 1982, Van 
Dijk en Timmers, 1985 en Van Puffelen, 1985) krijgt extra urgentie door problemen 
op de stagemarkt Pogingen van de COA's deze externe relaties te ondersteunen 
en hierbij te bemiddelen kunnen ook als bijdragen aan het verlichten van de 
orgamsatieproblematiek beschouwd worden 
2.5.4. De voorbereiding 
Het derde cumculum-aspect is de voorbereiding van aanstaande stagiairs op de 
stage Ik maak onderscheid tussen directe en indirecte voorbereiding, waarbij 
met directe voorbereiding de voorbereiding op het stagelopen zelf, en met 
indirecte voorbereiding het voorafgaande theoretische en praktische onderwijs 
bedoeld wordt 
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De verst uitgewerkte didactische voorstellen voor een directe voorbereiding 
komen uit het praktijkjaar hto-project (Mertens, 1981) In enkele handleidingen 
vinden we ideeën hierover terug (Snoek, 1978, De Vries, 1982) De wijze van 
directe voorbereiding blijkt samen te hangen met de gehanteerde visie en 
uitgangspunten (De Vries en Meijer, 1983) Scholen die hun pedagogische 
verantwoordelijkheid voor het leerproces tijdens de stage benadrukken, bereiden 
stagiairs intensiever voor op het verschil m cultuur, omgangsvormen en der-
gelijke, dan scholen die dat minder doen Over de effecten van een betere directe 
voorbereiding is weinig bekend 
Een belangrijke ontwikkeling lijkt daarentegen de toename van praktijksimulaties 
in de school te zijn, een vorm van indirecte voorbereiding die meestal uitdrukkelijk 
als fase m een proces van een toenemend praktisch gehalte en zelfstandigheid 
gezien wordt (Stakenborg, 1976, Hansma e a, 1978, Korthagen, 1982, Nieuwen-
huis, 1982, Bouhuijs, 1983, Visscher en Van Genmp, 1983, Goudzwaard, 1984, 
Spanjerberg, 1984, Vedder, 1984) Herhaaldelijk worden bmnenschoolse praktijk 
(Schellekens, 1980) en bmnenschoolse simulaties als brug gezien tussen 
theoretisch en praktisch onderwijs Zelfs wordt het als middel gehanteerd om een 
grotere integratie van het theoretisch en het praktisch onderwijs te bewerk-
stelligen 
Slechts bij uitzondering gaat het om een vervanging of alternatief voor de 
buitenschoolse praktijk, meestal is het er een voorbereiding op 
Het geringe aantal meldingen van effectonderzoek bij bmnenschoolse simulaties 
geven tegenstrijdige conclusies, hoewel de positieve resultaten overheersen 
(Korthagen, 1982, Vedder, 1984) 
2.5.5. De begeleiding 
Ook bij het volgende onderdeel van het curriculum, de begeleiding, doen zich 
interessante ontwikkelingen voor 
Van oudsher beseft men dat een goede begeleiding op de stageplaats van groot 
belang is (Stalpers, 1978) Er blijkt m toenemende mate onderscheid gemaakt te 
worden tussen drie soorten begeleiding (Visser, 1980, Corporaal, 1983b) 
- directe, dagelijkse werkbegeleiding door de arbeidsorganisatie, 
- supervisie, dat wil zeggen het door de school ondersteunen van het verwerven 
van de beroepsrol door middel van het stimuleren van reflectie, 
- begeleiding (of praktijkbegeleidmg) op afstand van de werkbegeleiders, ook 
door de arbeidsorganisatie (m η grotere) 
De tweede vorm, supervisie, zien we vrijwel uitsluitend bij opleidingen die 
voorbereiden op beroepen waarin het object menselijk gedrag is, zgn agogische 
opleidingen gezondheidszorgopleidmgen, sociaal-pedagogische opleidingen 
22 
en opleidingen voor onderwijsgevenden (Siegers, e a , 1975a en b) Supervisie 
heeft zijn oorsprong in het maatschappelijk werk, en is nagevolgd in het sociaal-
pedagogische onderwijs Van daaruit is het overgebracht naar gezondheids-
zorgopleidmgen en naar opleidingen voor onderwijsgevenden (Corporaal, 1983b, 
Griffioen, 1980, De Jong e a , 1984a, Korthagen, 1982) Onder de noemer van 
methodische werkbegeleiding, maar ook wel supervisie, begint het nu ook in het 
mdgo ingang te krijgen (Snoek en Hendriks, 1984a). 
Onderzoek naar de effecten van supervisie is er met veel (Corporaal, 1983a) De 
Vries e a (1983b) melden een belangrijke bijdrage van de supervisiegesprekken 
aan de leereffecten van de hbo-V-stage Korthagen (1982) wijst op de betekenis 
van supervisie voor het leren reflecteren van aanstaande leraren Ook de eerste 
bevindingen terzake van De Jong e a (1984a en b) en Bannmk e a (1985) zijn 
positief 
Met de opkomst van de betekenis van de supervisie wordt de verhouding tussen 
de verschillende begeleiders pregnanter Het wordt steeds duidelijker dat de rol 
van de begeleiding door de opleiding op de stageplaats slechts marginaal kan 
zijn Een docent is daar slechts gast, is onvoldoende op de hoogte en kan weinig 
invloed uitoefenen (vgl hfdst 7 4) Opmerkelijk, en waarschijnlijk weinig kansrijk, 
zijn enkele pogingen om die rol juist groter te laten zijn, namelijk m sommige 
voorstellen ten behoeve van de hbo-V-stage (Willink, 1983) en m de stage 
huisartsgeneeskunde (Bouhuijs, 1983) De supervisie blijkt beter te werken indien 
hij op afstand, dus binnen de opleiding plaatsvindt (De Jong e a, 1984b) 
Daarmee krijgt de werkbegeleiding door de stagebiedende organisatie meer 
betekenis (Schellekens, 1980) Dit is dan ook te zien aan bijvoorbeeld toe-
nemende aandacht voor de opleiding van stagebegeleiders (Regeringsstand-
punt, 1984, CEDEFOP, 1987), voor rolproblemen bij begeleiders, en voor een 
verdere taakdifferentiatie m de begeleiding m grote instellingen (Visser, 1980, 
Ruiter en Visser, 1984) Dit laatste leidt tot een onderscheid tussen werkbege-
leiding en praktijkbegeleidmg, dat wil zeggen een begeleiding van de werkbege-
leiders Overigens ziet Visser (1980) zelfs geen andere begeleidmgstaak meer 
voor de opleiding dan die m de vorm van supervisie 
Het is duidelijk dat het hier om ontwikkelingen gaat die nog lang geen 
gemeengoed zijn In de gezondheidszorg, met een sterke opleidingstraditie, lijken 
deze het meest uitgewerkt, m veel andere sectoren is er van weinig aandacht voor 
de begeleidmgsproblematiek sprake Wat dat betreft lijken de ervaringen met 
begeleiding in het leerlingwezen en in m-service opleidingen een voorbeeld-
functie te kunnen vervullen (vgl Regeringsstandpunt, 1984) 
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2.5.6. De verwerking van de stage-ervaringen 
In diverse publikaties, met name uit het participatie-onderwijs, wordt de verwer-
king achteraf van de opgedane stage-ervaringen als een aparte activiteit gezien 
(De Vries, 1982) Men spreekt daar bijvoorbeeld van stageverwerkmgslessen In 
andere sectoren maakt het verwerken van de ervaringen echter deel uit van het 
begeleidingsproces Met name supervisie heeft juist ten doel de ervaringen op 
een adequate wijze te verwerken De noodzaak tot aparte verwerkmgsactiviteiten 
doet zich dan ook alleen voor wanneer niet met supervisie gewerkt wordt 
De methode van het verwerken van stage-ervaringen losvan de begeleiding blijkt 
problematisch te zijn Soms maakt het deel uit van een cyclisch proces waarin de 
verwerking plaats vindt door een verslag te maken (participerend leren, AEL-
project, schoolstageproject, stage huisartsgeneeskunde) 
Onderzoek laat zien dat dit door de stagiairs vaak als een schoolse opdracht 
ervaren wordt die er 'nu eenmaal' bijhoort, maar waarvan de intrinsieke waarde 
door de stagiairs betwijfeld wordt (De Mulder en Veugelers, 1983, Meijer ea., 
1983a en b, Bouhuijs, 1983) 
Dit leidt tot de voorlopige conclusie dat een vorm van stageverwerkmg die 
losgekoppeld is van de begeleiding van de directe dagelijkse ervaringen minder 
effectief is De vraag kan dus gesteld worden of een verdere ontwikkeling van 
verwerkingsmethodes los van begeleidmgsvormen zinvol is 
2.5.7. Evaluatie en beoordeling 
Evaluatie van het buitenschools leren kan zich zowel richten op de activiteiten 
van de opleiding en de stagebieder als op de vorderingen van de stagiair 
De eerste vorm van evaluatie lijkt haast uitsluitend in ontwikkelingsprojecten voor 
te komen Als onderdeel van reguliere programma's gaat het zelden verder dan de 
mogelijkheid m een eindgesprek de gang van zaken van de afgelopen stage nog 
eens onder de loep te nemen 
De tweede vorm van evaluatie, de leerlmgevaluatie, oftewel de beoordeling, krijgt 
toenemende aandacht Steeds meer opleidingen lijken er toe over te gaan de 
vorderingen tijdens de stages m overgangs- en eindbeoordelingen mee te laten 
wegen, en, daaraan verbonden, naar goede beoordelingsmethodes te zoeken Dit 
blijkt buitengewoon lastig te zijn, enerzijds door de diversiteit aan 'genoten 
onderwijs' bij de leerlingen, en anderzijds door de breedheid van doelstellingen 
en leereffecten 
Pogingen om systematisch beoordelingsmethoden te ontwikkelingen komen we 
vrijwel alleen in het gezondheidszorgonderwijs tegen m m-service-opleidmgen 
(Liem, 1978 en 1980, Melchers, 1969), m tandartsenopleidmg (Straetmans, 1984) 
en m de artsenopleidmg (Bouhuijs, 1983) Door De Vries (1982) zijn een aantal m 
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de praktijk gebruikte beoordelingsmethoden besproken In 1984 is een project 
ten behoeve van de stagebeoordeling bij het CITO gestart 
Niettemin is de leemte op dit gebied groot Opvallend m deze ontwikkelingen is 
verder dat er tot voor kort aansluiting gezocht wordt bij schoolse beoordelings-
methoden, terwijl de uitgebreide ervaringen met personeelsbeoordelingen door 
middel van beoordelmgs- en functioneringsgesprekken m arbeidsorganisaties 
genegeerd worden Overigens wordt daar recent in het CITO-project wel 
aandacht aan besteed 
2.S.8. Samenvatting van ontwikkelingen in de curriculumproblematiek 
Zoals gezegd ging verreweg de meeste aandacht m de afgelopen tien jaar uit naar 
de vraag op welke wijze een school het buitenschools leren dient in te richten 
Veel van de vernieuwingsideeen zijn tot uiting gekomen in veranderingsvoor-
stellen ten behoeve van de vormgeving van stages De tendens tot verschoolsmg 
is goed aanwijsbaar in de volgende cumculum-aspecten 
- In tal van onderwijssectoren is veel nadruk gelegd op het versterken van de 
relatie tussen binnen- en buitenschools onderwijs en op het inrichten van de 
buitenschoolse activiteiten op grond van de onderwijsdoelstellingen De 
resultaten zijn opmerkelijk teleurstellend en staan m geen verhouding tot de 
geleverde inspanningen 
- Een van de uitvloeisels is het streven zodanige stagemodellen en stagestruc-
turen te ontwikkelen dat er een frequente afwisseling van binnen- en 
buitenschools leren ontstaat Hier is echter veel kritiek op van stagebiedende 
organisaties, die de voorkeur aan meer aaneengesloten stages geven 
- Verder is de voorbereiding van stagiairs op wat hun in de stage te wachten 
staat m handleidingen en experimenten benadrukt 
- Begeleiding van het buitenschoolse leerproces door de school is eveneens 
een van de vernieuwmgselementen Praktische en principiële problemen 
maken echter dat deze begeleidmgsvorm m de praktijk zelden verder gaat dan 
voortgangscontrole 
- Ook de verwerking achteraf van de stage-ervaring m zogenaamde stagever-
werkmgslessen is in deze periode opgekomen en m met name participatie-
onderwijs uitgeprobeerd Een verwerking m de school in klasseverband en 
beperkt tot een enkel moment na de stage blijkt echter weinig effectief te zijn 
- De beoordeling van leervorderingen tijdens stages krijgt steeds meer aan-
dacht, waarbij de nadruk ligt op m het onderwijs gebruikte criteria en 
instrumenten 
Dit sombere beeld laat zien dat een belangrijk deel van de vernieuwingsvoor-
stellen ten behoeve van de vormgeving van het buitenschools leren als weinig 
succesvol beschouwd moeten worden Daarnaast zijn er echter twee veelbelo-
vender ontwikkelingen aan te wijzen 
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- We zien toenemende aandacht voor vormen van voorbereiding waarin 
leerlingen bmnenschools al kwalificaties aanleren die ZIJ buitenschools nodig 
hebben simulaties, bmnenschoolse praktijklessen, e d Over effecten is nog 
weinig bekend 
- Ook m opkomst zijn twee begeleidmgsvormen supervisie, op enige afstand 
uitgevoerd binnen de school, en begeleiding op de werkplek uitgevoerd 
binnen en door de stagebiedende organisatie Beide vormen van begeleiding 
lijken de leereffecten van stages positief te kunnen beïnvloeden 
2.6. Ontwikkelingen in de socialisatieproblematiek 
In alle opleidingen waar zich de afgelopen tien jaar belangrijke vernieuwingen 
van het buitenschools leren voordeden, zijn parallel daaraan studies uitgevoerd 
naar socialisatievraagstukken (Van Andel, 1976, Koops en Raa, 1978, Baten en 
Koops, 1980, Burgers, 1980, Coonen, 1980, Mertens, 1981, De Jong, 1982, 
Korthagen, 1982, Bouhuijs, 1983, Hansma e a , 1983, De Mulder en Veugelers, 
1983, Pool en Pool, 1983, De Vries e a, 1983a en b, De Vries en Meijer, 1983, Van 
Putten, 1984, Ruiter en Visser, 1984) 
Het socialisatieprobleem blijkt m twee groepen opleidingen globaal op twee 
verschillende manieren gedefinieerd te worden 
Ten eerste als het overnemen van oriëntaties en meningen over het werk die met 
tot de leerstof van de opleiding behoren Dit doet zich m zogenaamde re-actieve 
opleidingen, dat wil zeggen opleidingen die de beroepspraktijk zoals zij nu is, 
wensen te volgen technische, agrarische, sociaal-economische (Mertens, 1981 ) 
Overigens kan de vraag gesteld worden m hoeverre er van aanpassing sprake is, 
als blijkt dat de oriëntaties van de studenten, van de opleiding en van het 
betreffende arbeidsveld m eikaars verlengde liggen (De Vries e a, 1983 a, over de 
heao) Er lijkt bij critici van een onderschatting van de kracht van al aanwezige 
oriëntaties bij deze jongeren sprake te zijn 
In de tweede groep opleidingen wordt het socialisatieprobleem als problema-
tischer ervaren aangezien de normatieve oriëntaties hier vaak wel, althans meer 
expliciet, deel uitmaken van de leerstof Bovendien kunnen oriëntaties van 
studenten, opleiding en werkveld hier aanzienlijk verschillen Het gaat om wat 
door Knip (1982) pro-actieve opleidingen genoemd worden, dat wil zeggen 
opleidingen die een voortrekkersrol wensen te vervullen ten opzichte van de 
beroepspraktijk opleidingen voor leraren, verpleegkundigen, huisarts, en der-
gelijke (vgl Coonen, 1980, De Jong, 1982, Bouhuys, 1983) Hier wordt soms 
gesteld dat het sociahsatie-effect van de stage diametraal staat tegenover de 
doelen van de opleiding Zeker is wel dat dit zowel de jongeren, de opleiding als 
de stagebiedende organisatie voor aanzienlijke problemen stelt (De Ruiter en 
Visser, 1984) 
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Voorstellen om een ongewenste aanpassing tegen te gaan lijken in drie 
richtingen te gaan 
a de opleiding moet meer greep krijgen op wat er tijdens de stage gebeurt (ICP, 
De Mulder en Veugelers, Mertens, De Jong, Bouhuijs) Zoals eerder betoogd 
hebben pogingen om vanuit de opleiding de stage-activiteiten te program-
meren of te beïnvloeden betrekkelijk weinig succes 
b de stagiair moet beter voorbereid worden op wat er gaat komen, door reeds m 
de school op realistische situaties voor te bereiden (Korthagen 1982, Vonk 
1982) 
с de stagiair moet door intensieve begeleiding, m met name supervisie, geleerd 
worden zich bewust te worden van eigen oriëntaties en die op de stageplaats 
Meer reflectie zou tot grotere weerbaarheid leiden (Siegers e a , 1975, 
Korthagen, 1982, De Vries en Meijer, 1983, De Jong e a , 1984a en b) 
De twee laatst genoemde strategieën lijken het meest veelbelovend De tweede 
sluit aan bij de ontwikkelingen van bmnenschoolse simulaties, de derde bij die 
van nieuwe begeleidmgsvormen 
In hoofdstuk acht worden verder op de socialisatie van stagiairs ingegaan aan de 
hand van eigen onderzoek Daarbij worden ook enige theoretische perspectieven 
hieromtrent behandeld 
2.7. Conclusie 
De periode vanaf 1975 wordt gekenmerkt door een krachtige opkomst van het 
streven het buitenschools leren onderwijskundig te structureren Er vindt een 
gedetailleerde uitwerking plaats van ideeën om binnen- en buitenschools leren 
op elkaar af te stemmen en m een samenhangend geheel, gestuurd door de 
onderwijsdoelen, af te wisselen Deze uitwerking is m tal van curriculumver-
nieuwingen terug te vinden 
Deze ontwikkeling heeft tot twee uiteenlopende varianten geleid, welke haast 
onafhankelijk van elkaar tot stand gekomen zijn 
Ten eerste is er de beperkt onderwijs-technologische variant, waarin alle 
aspecten van het buitenschools leren door vooraf geformuleerde onderwijsdoel-
stellingen gestuurd worden Gestart in het hoger technische onderwijs, is deze 
benadering onder andere via overheidsnota's m tal van andere sectoren 
doorgedrongen Deze benadering gaat uit van apart voor het buitenschools 
onderwijs gestelde doelen en laat het bmnenschoolse onderwijs grosso modo 
onverlet 
De tweede variant is die van het participerend leren De oorsprong hiervan ligt m 
het onderwijs voor werkende jongeren en het is m een later stadium tot leidend 
principe verklaard voor het hele (kort) middelbaar beroepsonderwijs In deze 
benadering worden de doelen van het buitenschools leren tesamen met die van 
het bmnenschoolse onderwijs opnieuw uit thema's in de beroepspraktijk afgeleid, 
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en wordt het bmnenschools onderwijs in samenhang met stages gemoduleerd 
aangeboden 
Beide vananten van de schoolcentnsche benadering beginnen tegen het einde 
van de periode aan toenemende kritiek onderhevig te raken Er zijn drie 
ontwikkelingen die vraagtekens bij het ideaal zetten, te weten 1) op mterorgani-
sationeel niveau, 2) m de implementatie van curriculumvernieuwingen met 
betrekking tot stages in de onderwijspraktijk en 3) m wetenschappelijke vorde-
ringen op leertheoretisch terrein 
ad 1 Maatschappelijke invloed op de mterorganisationele betrekkingen 
De afgelopen periode wordt gekenmerkt door een toenemend bewustzijn van de 
geslotenheid van het pedagogisch systeem Dit leidde tot het streven op tal van 
fronten het onderwijs te vermaatschappelijken, de deur naar de samenleving 
moest verder open Dat echter het nieuwe steeds ontwikkeld wordt op de 
fundamenten van het oude, en daar ook de erfenis van meedraagt, heeft ertoe 
geleid dat vermaatschappelijking opgevat werd als het streven de buitenwereld in 
het onderwijs toe te laten en haar te onderwerpen aan de wetmatigheden en 
regels van de school De buitenwereld werd gezien als een dienstbaar te maken 
verlengstuk van de school Zo voerde het ideaal het onderwijs te vermaat-
schappelijken tot de werkelijkheid van een verschoolste beroepspraktijk 
Achteraf kan geconstateerd worden dat de dilemma's van vermaatschappelijking 
van het onderwijs onvoldoende doordacht werden, de mogelijkheid dat het 
doorbreken van de scheiding tussen de school en de omgeving ook ongewenste 
beïnvloeding van de school door haar omgeving, ja zelfs een aantasting van de 
pedagogische autonomie van het onderwijs zou kunnen betekenen, werd niet 
onderkend 
Onder invloed van maatschappelijke veranderingen - economische recessie, 
jeugdwerkloosheid - krijgt m deze periode gaandeweg een concurrerende 
opvatting over vermaatschappelijking meer kans Deze gaat in zekere zin verder 
de entree van de buitenwereld in het onderwijs gaat thans gepaard met 
dwingende aanspraken Het economische systeem wordt met langer onder-
worpen en dienstbaar gemaakt aan pedagogische uitgangspunten, maar dringt 
haar eigen regels en wetmatigheden op Aan deze verschuiving ligt een complex 
van factoren ten grondslag, de veranderde machtsbalans m de belangenstrijd 
tussen het economische systeem en het onderwijs, toenemend besef van de 
economische betekenis van opleiding en scholing en veranderde pedagogische 
inzichten 
ad 2 Curnculumimplementatie 
Vervolgens blijkt uit de vele publikaties dat het doel van de diverse experimenten 
m de afgelopen periode met bereikt wordt zelfs na tien jaar experimenteren blijkt 
binnen- en buitenschools leren nog steeds nauwelijks op elkaar afgestemd 
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Buitenschools leren blijkt telkens opnieuw moeilijk door het onderwijs beïn-
vloedbaar te zijn De vermaatschappelijking zoals die aanvankelijk gedefinieerd 
werd, blijkt m de praktijk nauwelijks substantieel gerealiseerd te zijn Nu 
behoeven eerste kinderziektes van een onderwijsvernieuwing geen redenen te 
zijn de waarde van de vernieuwingsdoelen m twijfel te trekken, indien echter de 
tegenslagen zich keer op keer voordoen, m verschillende onderwijssectoren en 
onder verschillende voorwaarden, wordt het tijd ook de vernieuwingsdoelen zelf 
aan een evaluatie te onderwerpen Dit curnculum-implementatieprobleem zal m 
het volgende hoofdstuk verder behandeld worden Het vormt de kern van de 
vernieuwingen met betrekking tot stages de laatste jaren, en vraagt een meer 
uitvoerige evaluatie dan m dit overzicht mogelijk is 
ad 3 Leertheoretisch onderzoek 
Tenslotte begint er de laatste jaren door empirisch onderzoek in verschillende 
sectoren toenemend inzicht te ontstaan m de factoren die de kans op leereffecten 
bij stages positief beïnvloeden Daarbij blijken de factoren die op interventies van 
school berusten van kleinere, en factoren die op wisselwerking van stagiair en 
stageplaats berusten van grotere betekenis te zijn dan aanvankelijk veronder-
steld werd We weten inmiddels dat het leerproces van stagiairs bevorderd wordt, 
indien ZIJ zoveel mogelijk meewerken met het dagelijks werk en daarin, naar 
vermogen, verantwoordelijke taken toebedacht krijgen Hiermee lijken voor-
onderstellingen van de schoolse benadering van de stageproblematiek over de 
invloed van interventies van de school in het leerproces tijdens de stage 
empirisch niet gestaafd te kunnen worden 
Ook deze ontwikkeling, welke deels op eigen onderzoek in het leerplaatsen-
project berust, zal in het vervolg van de studie diepgaander aan de orde komen 
(vgl hoofdstuk 6) 
Al met al is sprake van een verschuiving van een schoolcentrische benadering 
van de stage naar wat een arbeidsgenchte benadering genoemd kan worden 
Zoals m hoofdstuk 1 uiteengezet werd, is de probleemstelling van deze studie de 
vraag wat de oorzaken van de problemen van de schoolcentrische invalshoek 
zijn In het vervolg van dit werk worden deze oorzaken opgespoord en wordt 
tevens een aanzet gegeven tot een uitwerking van het arbeidsgenchte pers-
pectief 
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Hoofdstuk 3 
DE IMPLEMENTATIE VAN STURING EN INTEGRATIE IN STAGES IN НЕТ 
BEROEPSONDERWIJS1 
3.1. Sturing en integratie als cruciale kenmerken van de schoolgerichte 
benadering van stages 
De overzichtstudie in het vorige hoofdstuk leidde tot de constatering dat in de 
belangrijkste vernieuwingsprojecten op het terrein van de stages de gewenste 
innovaties met op die wijze en m die mate tot stand kwamen zoals beoogd was 
Bovendien bleek dat in de rapportages uit en over de projecten dit kennelijke 
gebrek aan doelrealisatie nauwelijks als zodanig gesignaleerd en geproblema­
tiseerd werd Beide waarnemingen waren voor mij redenen om deze projecten 
nogmaals, maar dan meer m detail, te analyseren Dit hoofdstuk bevat het verslag 
van deze analyse 
De vraag die ik mij daarbij stelde luidde in welke mate is het streven de stage te 
pedagogiseren, dat wil zeggen de stage te behandelen als éen van de leer-
middelen die het onderwijs bij de verwezenlijking van haar doelstellingen ter 
beschikking staan, m een aantal naderte selecteren projecten gerealiseerd"? Kan 
ook bij een meer uitvoerige evaluatie van deze projecten in variërende onderwijs-
niveaus en -sectoren aangetoond worden dat men er ondanks doelgerichte, 
serieuze experimenten niet in geslaagd is het leren tijdens stages onder de 
invloedsfeer en didactische structuur van het onderwijs te brengen? 
Het betreft hier een implementatievraagstuk m hoeverre worden de ontworpen, 
с q gereviseerde curricula voor stages in de onderwijspraktijk toegepast zoals bij 
de introductie bedoeld was? (vgl Lagerweij, 1981, Van der Grift, 1987) 
Alvorens m de volgende paragraaf de evaluatie van deze implementatie metho­
disch te verantwoorden, is het noodzakelijk eerst te omschrijven om welke 
innovatie het precies gaat 
De schoolgerichte benadering van de stages is in een aantal onderwijssectoren 
m opmerkelijk van elkaar gescheiden projecten ontwikkeld onder andere het 
onderwijs voor werkende jongeren, opleidingen voor onderwijsgevenden en het 
hoger technisch onderwijs (vgl ICP, 1978, De Jong, 1982, Mertens, 1981 ) ZIJ stelt 
de verantwoordelijkheid van de opleiding voor het leerproces tijdens het hele 
opleidingsprogramma centraal, ook al vindt dat proces voor een deel in een 
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andere organisatie plaats. Er wordt vanuit gegaan dat stages evenals de rest van 
het onderwijs zo goed mogelijk didactisch gestructureerd moeten zijn, dat wil 
zeggen dat zoveel mogelijk in dat kader te verrichten activiteiten — dus ook de 
buitenschools gesitueerde — zo systematisch mogelijk gericht moeten zijn op het 
bereiken van de gestelde doelen. Daartoe kan elk hiervoor relevant handelen van 
betrokkenen in twee activiteitenclusters gebundeld worden, te weten sturing en 
integratie (De Vries, 1982; De Vries en Meijer, 1983). 
Onder het begrip sturing versta ik substantiële beïnvloeding door de opleiding 
van de keuze en de volgorde van activiteiten van een stagiair op een stageplaats. 
Operationalisering van dit curriculum-kenmerk leidt bijvoorbeeld tot de volgende 
indicatoren: 
- het merendeel van de activiteiten van de stagiair op de stageplaats is afgeleid 
van doelstellingen van de opleiding, of van door de opleiding geformuleerde 
thema's. 
- het merendeel van de activiteiten van de stagiair op de stageplaats wordt 
besteed aan opdrachten van de opleiding. 
De essentie van sturingsactiviteiten is de veronderstelde dienstbaarheid van 
stage-ervaringen aan curriculumdoelstellingen. 
Onder het begrip integratie wordt hier substantiële samenhang verstaan tussen 
het binnenschools onderwijs en de activiteiten op de stageplaats, zowel qua 
inhoud als qua volgorde. Een indicator is de mate waarin in binnenschools 
onderwijs vlak voor, vlak na of parallel aan de stage dezelfde onderwerpen aan 
bod komen als tijdens de stage. 
In het vervolg van dit hoofdstuk zal duidelijk worden op welke wijze deze 
curriculumkenmerken in projectplannen uitgewerkt zijn. 
Sturing en integratie vormen aldus de twee centrale gemeenschappelijke 
kenmerken van de curriculuminnovatie van stages. De concrete vraagstellingen 
voor dit hoofdstuk luiden derhalve: in hoeverre is men er in geslaagd ten eerste 
het leren tijdens stages substantieel door de opleiding te laten bepalen, en ten 
tweede het leren van theorie binnen de school en het leren in de beroepspraktijk 
tijdens stages inhoudelijk en in de tijd op elkaar af te stemmen? 
3.2. Evaluatie-opzet en -methode 
De evaluatie vond plaats door een analyse van documenten met betrekking tot 
een selectie van vernieuwingsprojecten. Er is derhalve geen nieuwe informatie 
over de projecten verzameld, maar uitsluitend gebruik gemaakt van de verslag-
leggingen daarover. Er is sprake van een meta-evaluatie: een kwalitatieve 
evaluatie van de implementatie van een zekere vernieuwing in een reeks 
projecten. 
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De selectie van vernieuwingsprojecten vond als volgt plaats In het voorgaande 
overzicht worden negen projecten ter vernieuwing van curricula voor stages 
genoemd (zie hfdst 2 5 1) Aangenomen mag worden dat in de beschreven 
periode geen andere projecten uitgevoerd zijn, die tot toegankelijke rapportages 
geleid hebben Het eerste selectiecriterium betrof de systematiek van de 
vernieuwingspogingen doel, opzet en uitkomsten moesten helder zijn Het 
tweede criterium hield in dat er van de projecten een adequate verslaglegging 
moet bestaan Een meta-evaluatie zoals hier bedoeld, stelt aan het materiaal dat 
geëvalueerd wordt de eis dat de studies met name van de onderzochte variabelen 
volledige en heldere beschrijvingen bevatten (vgl Scheerens, 1983) 
Op basis van deze criteria zijn vier innovatieprojecten geselecteerd, namelijk 
- de invoering van participerend leren in kmbo en mbo, 
- stage-vernieuwingen m het hoger technisch onderwijs, 
- invoering van een verlengde stage in de huisartsenpraktijk in het medisch 
onderwijs aan de R U L, 
- het schoolstageproject m de Pabo 
Projecten die afvielen voor mijn analyse met de motiveringen daarvoor zijn 
- het Mas-B-project, een vernieuwingsproject in het middelbaar agrarisch 
onderwijs, waarover te weinig systematisch gerapporteerd is (vgl Hoe, 1984) 
- stage-vernieuwing m de herstructurering mhno/mspo, welke te gefragmen-
teerd en te weinig gestructureerd uitgevoerd werd (Van den Oever en De 
Mulder, 1984) 
- ontwikkelingsactiviteiten m het Leerplaatsenproject, welke eveneens te divers 
naar doelen en opzet waren (De Vries en Meijer, 1983) 
- het AEL-project, m 1983 voortgezet in het project Arbeidsoriëntatie, waar een 
nieuwe, korte oriënterende stage geïntroduceerd werd als illustratie binnen 
een thema 'arbeid' Het ging hier niet om een verbetering van de relatie tussen 
het theoretisch en praktisch onderwijs (Van den Dool e a, 1984) 
- het DIOGG-project voor de opleiding van verpleegkundigen m de geestelijke 
gezondheidszorg, eveneens vanwege te weinig systematische opzet en 
rapportage (Willink, 1983) 
De resterende projecten vormen derhalve de meest systematische pogingen 
waarover het meest adequaat gerapporteerd is Het is daarom verantwoord om op 
basis van de ervaringen m deze projecten, met een omvangrijke gezamenlijke 
investering, te generaliseren met betrekking tot het hier te evalueren onderwerp 
De conclusies over de implementatie van het pedagogisermgs-ideaal met 
betrekking tot de stage wordt met op basis van representativiteit van de projecten 
getrokken, maar juist op basis van selectiviteit het waren de beste experimenten 
op dit terrein, dat wil zeggen het best uitgevoerd en verslagen 
De evaluatie hield een toetsing m van de feitelijk gerealiseerde mate van sturing 
en integratie aan de hand van de doelstelling van de projecten zelf, steeds 
voorzover m documenten beschreven Gezien het geringe aantal onderzoeks-
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eenheden, de aard van de te onderzoeken variabelen en de wijze van verslag-
legging van deze projecten droeg de analyse een kwalitatief karakter (Miles en 
Huberman, 1984) Op basis van beschikbare documenten (interimverslagen, 
externe adviezen en evaluaties, eindverslagen, onderzoeksrapporten, en der-
gelijke) werden van elk project de doelstellingen met betrekking tot de gewenste 
sturing en integratie beschreven In de nu volgende beschrijvingen en beoor-
delingen per project is steeds eerst vastgesteld m hoeverre de door mij gedefi-
nieerde cumculuminnovaties met betrekking tot sturing en integratie inderdaad 
tot de doelen van het project behoorden Vervolgens zijn steeds de projectdoelen 
geconfronteerd met beschrijvingen van de feitelijke situatie De projectresultaten 
zijn dus steeds getoetst aan datgene wat men zelf wenste te bereiken 
BIJ het omvangrijke project participerend leren, waarmee de beschrijvingen 
beginnen, kon van verreweg de meeste publikaties en documenten uit verschil-
lende bronnen gebruik gemaakt worden 
Ik beschrijf hierna de projecten naar de chronologie van de startdata 
3.3. Het participerend leren in kmbo en mbo 
3.3.1. De opzet van deze paragraaf 
Het doel van deze paragraaf is na te gaan op welke wijze het leren in de praktijk en 
het leren m de school volgens het didactisch principe participerend leren zich tot 
elkaar zouden dienen te verhouden en hoe ze dat in werkelijkheid doen 
Om deze vraag te beantwoorden begin ik met een overzicht van de ontwikkeling 
van de eerste ideeën bij de Commissie Lievegoed tot meer recente voorstellen ten 
behoeve van het kmbo en het mbo De hierin vervatte wensen over de verhouding 
tussen theorie en praktijk m de opleiding vormen de criteria, aan de hand waarvan 
vervolgens de ontwikkelingen m de onderwijspraktijk getoetst zullen worden 
De aandacht gaat m deze paragraaf vrijwel uitsluitend uit naar het kernthema van 
onze studie de relatie tussen het leren m de school en dat in de beroepspraktijk 
Dat impliceert dat andere aspecten van het participerend leren en het partici-
patie-onderwijs, zoals de onderwijsstructurele of onderwijsmterne aspecten, hier 
nauwelijks aan de orde komen Het betreft uitdrukkelijk niet een evaluatie van het 
gehele project participerend leren, maar uitsluitend een van het genoemde 
kernthema 
3.3.2. De ideeën over de verhouding tussen theorie en praktijk bij het partici-
perend leren 
De voedingsbodem voor de ontwikkeling van het didactisch principe partici-
perend leren ligt in kritiek op zowel structurele als culturele tekortkomingen van 
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het onderwijssysteem, m het midden van de jaren zestig De in 1967 ingestelde 
'Commissie vorming en onderwijs leerplichtvnje jeugd', de Commissie Lievegoed 
genoemd, formuleerde deze kritiek en baseerde zich daarbij m haar rapport op 
het zogenaamde Talentenproject (Onderwijs en vorming, 1969) Als structurele 
tekortkoming wordt het gebrek aan doorstroommogelijkheden binnen het voort-
gezet onderwijs en het leerlingwezen voor leerlingen met een afgebroken of zelfs 
een afgesloten lbo-opleiding gesignaleerd 
Daarnaast wordt kritiek geformuleerd op culturele kenmerken van het onderwijs 
Eveneens in aansluiting op het Talentenproject wordt gesteld dat te weinig 
rekening wordt gehouden met jongeren die a) specifieke behoeften hebben, 
voortkomend uit hun sociale achtergrond, en b) een lange aanlooptijd voor hun 
maatschappelijk functioneren moeilijk kunnen of willen aanvaarden Deze onder 
a) bedoelde jongeren worden aangeduid met de later veel bekritiseerde term 
'praktisch ingestelden' Op grond van het andere kenmerk b), waarop de 
Commissie Lievegoed meer nadruk legt, noemt ZIJ deze groep ook wel de 'op 
participatie ingestelden' Beide termen staan tegenover aanduidingen als 'meer 
theoretisch en anticiperend ingestelde leerlingen' 
Een van de voorstellen van de Commissie Lievegoed behelst een 'verdere 
uitbreiding van het voortgezet onderwijs met vormen van participatie onderwijs', 
speciaal ten behoeve van de bovengenoemde categorie 'praktisch ingestelde en 
op participatie gerichte jongeren' 
Wat bedoelt zij nu met participatie-onderwijs? Een citaat 
'Dit houdt in, dat dit onderwijs een 'SCHOOLCOMPONENT' en een 'MAAT-
SCHAPPIJCOMPONENT' dient te bevatten Ervaringen m de samenleving (de 
praktijk van het leven) opgedaan kunnen dan worden verwerkt tot leer- en 
vormingservaringen Op die manier ontstaat een verstrengeling van participeren, 
leren en zelfvormmg 
ONDER PARTICIPEREN MOET DAN WORDEN VERSTAAN HET UITOEFENEN 
VAN EEN BEROEP OF FUNCTIE, DE DEELNEMING AAN (VOORZIENINGEN VAN) 
TAL VAN SAMENLEVINGSVERBANDEN EN HET BESTEDEN VANDEVRIJE TIJD 
Evenals andere onderwijsvoorzieningen zal ook dit onderwijs een ALGEMEEN 
KARAKTER moeten hebben 
De commissie wil dit onderwijs PARTICIPATIE-ONDERWIJS noemen ZIJ meent 
dat bij de vormgeving ervan de navolgende grondregels zullen moeten gelden 
1 Het uitgangspunt zal moeten zijn, dat de leerlingen aan het maatschappelijk 
leven m ruime zin participeren (eventueel m sandwich-systeem, praktijkjaren, 
sociaal jaar, enzovoort) 
2 Vorming en opleiding moeten nauw zijn afgestemd op de ervaringen van deze 
jongeren en op de facetten van het maatschappelijk leven (technologie, 
beroepsleven, vnje-tijdsleven, sociaal-culturele ontwikkelingen) die hen aan-
spreken 
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3 Vorming en opleiding kunnen plaatsvinden m scholen en m werkplaatsen, 
bedrijven en instellingen waar de leerlmgenstatus en ook een pedagogische 
situatie zijn gewaarborgd 
4 Leer- en vormingsactiviteiten moeten afgestemd zijn op de behoefte om 
praktisch-intelligent, dus al doende, te exploreren en te experimenteren ' 
(Onderwijs en Vorming, 1969, ρ 28, kapitalen m origineel Er werden nog zes 
andere grondregels geformuleerd, welke hier met terzake zijn ) 
In de Wofa inzake onderwijs- en arbeidsmaatregelen voor werkende jongeren' 
van de staatssecretaris van onderwijs en wetenschappen en de minister van 
sociale zaken en volksgezondheid, ook wel de nota Grosheide-Roolvmk (Nota, 
1970) genoemd, wordt op deze nog weinig gedetailleerde ideeën voortgebouwd 
'De Commissie Lievegoed stelt nu voor het voortgezet onderwijs uit te breiden 
met een vorm waarin het schoolse element m belangrijke mate wordt vervangen 
door het leren m de praktijk De leerlingen van het participatie-onderwijs leren als 
het ware in de praktijk van het dagelijks leven WIJ zijn ervan overtuigd dat zulk een 
onderwijsvoorziening noodzakelijk is, omdat veel jongeren door de schoolse 
vormen van onderwijs met of onvoldoende worden aangesproken ZIJ krijgen 
door het voorgestelde onderwijs betere ontplooiingskansen ' (Nota, 1970, ρ 5) 
'Het participatie-onderwijs zal bestaan uit een schoolcomponent en een maat­
schappijcomponent, die gezamenlijk in een onderlinge wisselwerking een 
harmonische onderwijsleersituatie opleveren ( ) De maatschappijcomponent 
zal voor een belangrijk deel bestaan uit een plaats m het arbeidsleven Die plaats 
m het arbeidsleven voor iedere leerling zal een onderwijskundige functie moeten 
hebben Dat hij daarbij werkzaamheden verricht die ook van nut kunnen zijn voor 
het bedrijf ligt, in tegenstelling tot hetgeen nu bij werkende jongeren meestal het 
geval is, in een secundair vlak ( ) De ervaring die de leerlingen opdoen m de 
praktijk worden het vertrekpunt voor de begeleidende vorming die tot stand komt 
binnen de schoolcomponent Uiteraard dient deze vorming op haar beurt weer bij 
te dragen tot het leren in de praktijk en het leren leven m de maatschappij'(a w, ρ 
5) 
De pedagogische idealen waarmee het nieuwe onderwijs voor werkende 
jongeren werd benaderd blijkt bij voorbeeld uit de opmerkingen over de status 
van de leerling 'Anders dan bij de huidige opleidingsvormen van de wet op het 
leerlingwezen zal de leerling van het toekomstige participatie-onderwijs niet 
meer mede tot het verrichten van arbeid ten dienste van een werkgever, maar 
volledig tot het verrichten van arbeid ten dienste van zijn opleiding deelnemen in 
het bedrijf Als (leerplichtige) zal hij dan ook m een andere verhouding staan tot de 
bedrijfsleiding dan bij voorbeeld de huidige leerling van het leerlingstelsel Zijn 
positie zal dus veeleer gelijken op die van leerlingen van andere vormen van 
voortgezet onderwijs die stage lopen m het bedrijfsleven' (a w, ρ 16) Ook de 
beloning zou volgens de nota vergelijkbaar moeten worden aan stagever­
goedingen 
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In de nota's van de commissie Lievegoed en van Grosheide/ Rooi vink werd 
uitsluitend gesproken over participatie-onderwijs als een nieuwe, categorale 
onderwijsvorm voor zogenaamd praktisch mgestelden Na kritiek op de voor­
onderstellingen van deze voorstellen werd participatie-onderwijs als methodisch 
principe лааг voren gebracht In een later stadium werd dit principe participerend 
leren genoemd, m tegenstelling tot de onderwijsvorm participatie-onderwijs 
Participerend leren als methodisch principe ontstond derhalve als reactie op de 
kritiek dat participatie-onderwijs als categoraal onderwijs tot restonderwijs zou 
leiden, met nadelige gevolgen voor kwaliteit en doorstroommogelijkheden 
Geurts en Tesser (1976) spreken over een kunstgreep, die critici echter met 
geheel gerust stelde 
In de nota 'Naar het Participatieonderwijs' van de minister van Onderwijs en 
Wetenschappen Van Kemenade van 1975 wordt het principe participerend leren 
opgevat als 'begeleidende vorming, waarmee wordt bedoeld dat de leer- en 
vormingservaringen worden gebaseerd op de ervaringen die door de deelnemers 
in de 'prakti/k' van het leven worden opgedaan'(Naar het Participatie-onderwijs, 
Ρ 14) 
Onderscheid wordt gemaakt tussen 'met specifiek beroepsgerichte differen­
tiaties' en 'meer gespecialiseerde beroepsopleidingen' Voor het laatste zouden 
de leerlingwezenopleidmgen geherstructureerd moeten worden, hetgeen een 
kwalitatieve verbetering van school- en praktijkcomponent en een 'wederzijdse 
afstemming van beide componenten' in zou moeten houden Dit als reactie op 
kritiek van de commissie Lievegoed dat 'de praktijkopleiding en het onderwijs op 
de school vaak te weinig op elkaar zijn afgestemd' (a w, ρ 23) 
Voor het eerst wordt nu ook over de implicaties van de nieuwe plannen voor de 
verantwoordelijkheidsverhoudmgen gesproken De verantwoordelijkheid voor 
het gehele educatieve programma dient 'primair m handen te liggen van het 
educatief instituut, с q de school' (a w , ρ 23) De begeleiding van de leerling op 
de arbeidsplaats waar geen sprake is van een praktijkcomponent ten behoeve 
van een beroepsopleiding is m handen van het educatieve instituut 
Er is volgens deze nota alleen sprake van volledig dagonderwijs, indien de 
activiteiten van de deelnemer m de maatschappijcomponent passen m het 
onderwijsleerproces 'Als zodanig dienen ze plaats te vinden onder de verant­
woordelijkheid van het educatieve instituut en van daaruit geprogrammeerd en 
geselecteerd te worden' (a w, ρ 45) 
De nota onderscheidt derhalve drie soorten buitenschools leren 
- maatschappelijke situaties, samenlevingsverbanden, waarin spontaan erva­
ringen opgedaan worden, 
- door de school gecreëerde en met educatieve waarborgen omgeven situaties; 
- de praktijkcomponent m het kader van een beroepsopleiding 
De eerste twee soorten vormen samen de zogenaamde maatschappijcomponent. 
Vervolgens worden de laatste twee soorten buitenschools leren aangeduid als 
stages 
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Over de ontwikkeling van beide componenten wordt gezegd dat de praktijk-
component bekend is en weinig problemen op zal leveren, maar dat de 
maatschappijcomponent nog nieuw en onduidelijk is, en deels is gecreëerd 'als 
een onentatiepenode die onder de educatieve verantwoordelijkheid van de 
school valt'(a w, ρ 48) en 'daarom problemen op zal leveren' Hier worden dus de 
verantwoordehjkheidsverhoudingen als knelpunt bij het realiseren van deze 
oriënterende stages gezien De verantwoordelijkheid voor de praktijkcomponent 
m beroepsopleidingen, die merkwaardigerwijs ook stage wordt genoemd, wordt 
bij de landelijke organen gelegd 
In de nota wordt verder ook de blokstage geïntroduceerd, om organisatorische 
redenen door het bedrijfsleven voorgesteld als alternatief voor de afwisseling van 
school- en maatschappijcomponent binnen een week 'De wijze waarop in 
individuele gevallen de stages dienen te worden georganiseerd zal in hoofdzaak 
bepaald moeten worden door de vraag in hoeverre het gewenst of noodzakelijk is 
om binnen de onderwijsleercomponent op meer of minder directe wijze in te gaan 
op de meest recente ervaringen die de deelnemer in de maatschappijcomponent 
heeft opgedaan Hierbij dient rekening te worden gehouden met de behoeften en 
mogelijkheden van de deelnemer Denkbaar is, dat voor sommige deelnemers 
een stageperiode van een aantal aaneengesloten weken ongewenst is aan-
gezien een (te) weinig frequente afwisseling van praktijk en de 'verwerking' 
daarvan, m bepaalde gevallen kan leiden tot desoriëntatie en tot tekorten in de 
onderwijskundige samenhang van de onderscheiden componenten'(a w , ρ 49) 
Terwijl de voorgaande nota's nog weinig diepgaand het participerend leren 
omschrijven en enkel een globale structuur schetsen, tracht de m 1975 
geïnstalleerde Innovatiecommissie Participatie-onderwijs (ICP) in haar eerste 
advies een onderwijskundige onderbouwing te geven (ICP, 1976) ZIJ gaat daarbij 
aanzienlijk verder in haar uitwerking van de grondgedachte dat 'de school 
dichterbij de leerling gebracht en de kloof tussen school en maatschappij 
verkleind dient te worden' (a w, ρ 23) Opmerkelijk is dat participerend leren hier 
met meer beargumenteerd wordt als oplossing voor problemen van de opleiding 
en vorming van jongeren uit lagere sociaal-economische milieus zoals de 
Commissie Lievegoed deed, maar als oplossing voor problemen van het 
onderwijs in het algemeen 'Er is vervreemding en ongemotiveerdheid, voort­
komend uit een kloof tussen school en individu en een kloof tussen school en 
maatschappij' (a w, ρ 23) 
Als streefdoelen formuleert de ICP het volgende 
'a Het leren m de school in verband brengen met het leven van de leerling buiten 
de school door m de school uit te gaan van de ervaringen van de leerling 
b Aanbieden van geschikte mogelijkheden tot deelname aan maatschappelijke 
situaties als onderdeel van het onderwijsleergebeuren BIJ a en b gaat het 
erom het 'schoolse' leren en het spontane ervaringsleren met elkaar te 
verbinden 
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с Inrichten van onderwijs-leersituaties, die de deelnemers in toenemende mate 
in staat stellen eigen behoeften en mogelijkheden te onderkennen, waardoor 
een leren onder eigen verantwoordelijkheid mogelijk wordt Dit houdt ook in, 
dat de leerling na zijn schoolpenode verder kan leren 
d Inrichten van onderwijs-leersituaties, waarin 'praktijksituaties' worden be­
oefend Praktijksituaties zijn alle situaties, die een individu in het maatschap­
pelijk verkeer ontmoet, hetzij als consument, hetzij als gezinslid, hetzij als 
buurtbewoner, hetzij als staatsburger, hetzij als leerling, enz 
e Het aanbieden van beroepsgerichte programma's, waarin voorbereiding op de 
beroepsuitoefening is gekoppeld aan de ontwikkeling van een sociale en 
persoonlijke identiteit volgens het principe van participerend leren 
f Het opheffen van allerlei belemmeringen voor overstappen en doorstromen' 
(a w, ρ 24) 
Als 'centraal kenmerk' van participatie-onderwijs wordt genoemd, 'dat de leerling 
leert zicht en greep te krijgen op praktijksituaties door daaraan te participeren' 
(a w, ρ 24) Onder praktijksituaties dienen niet alleen arbeidssituaties maar ook 
andere samenlevingsverbanden te worden verstaan 
Voorts formuleert de ICP onder andere de volgende algemene onderwijsprin­
cipes voor de toepassing van participerend leren 
'- de onderwijsleerprocessen dienen zo te worden ingericht, dat actie, toe­
passing en theorie elkaar voortdurend afwisselen rond een bepaald thema, 
- de binnen- en buitenschoolse ervaringen dienen zoveel mogelijk op elkaar te 
worden afgestemd en te worden overgenomen in systematische leerpro­
cessen, het uitgangspunt voor de keuze en ordening van leeractiviteiten wordt 
zoveel mogelijk gevonden m de praktijkervaringen van de leerling'(a w , (p 27) 
Wat gebeurt er intussen m de praktijk'' 
In 1972 startten de eerste experimenten participatie-onderwijs, m zogenaamde 
Experimenten volgens de experimentenwet en m Samenwerkingsprojecten van 
vormingsinstituten en streekscholen voor beroepsbegeleidend onderwijs Om 
vele uiteenlopende redenen heeft het participatie-onderwijs als aparte onder­
wijssoort na deze pogingen met verder gestalte gekregen (Ontwikkelingsplan 
V O , 1980, Koops en Raa, 1978, Smets, 1980) 
De nota 'Proefprojecten nieuwe onderwijsvoorzieningen voor 16-tot 18-jarigen' 
van 1978 introduceerde daarentegen een nieuwe onderwijssoort, welke later 
bekend werd als kort middelbaar beroepsonderwijs Op de onderwijsstructurele 
merites van deze ontwikkelingen ga ik m dit kader niet m Hier is slechts van 
belang dat ook voor deze proefprojecten participerend leren het leidend 
methodisch-didactisch principe zou moeten worden De Experimenten Partici-
patie-onderwijs gingen vanaf 1982 deel uitmaken van de nieuwe proefprojecten 
kmbo ZIJ zouden met hun langere ervaringen een bron van voorbeelden voor de 
proefprojecten moeten vormen 
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Inmiddels heeft de ICP m een discussienota haar ideeën over participerend leren 
nader uiteengezet (ICP, 1978) De centrale elementen van een programma 
opgezet volgens dit principe worden nu als volgt omschreven 
- Er wordt een brede beroepsopleiding geboden, waarvan de doelen ontleend 
zijn aan alle belangrijke aspecten van praktijksituaties (zogenaamde partici-
patie-aspecten), 
- De leerstof wordt geordend in programma-eenheden Een programma-
eenheid is opgebouwd rond een thema uit de praktijk en kent drie compo-
nenten praktijkleren, scholing en begeleiding 
- Elke programma-eenheid kent een combinatie van binnen- en buitenschools 
leren, zodanig dat de leerstof verbonden wordt met de buitenschoolse 
ervaringen, 
- Er is sprake van een zekere mate van individualisering, te realiseren m 
individuele educatieve programma's, 
- Er is meer aandacht voor begeleiding van leerprocessen, 
- Er komt een credit-systeem elke programma-eenheid wordt afgesloten met 
een beoordeling waarvoor credits gegeven worden, een totaal aantal credits 
geeft recht op een diploma 
Er heeft daarmee een opmerkelijke verschuiving plaatsgevonden Terwijl in het 
eerste ICP-advies de ervaringen van de leerling nog centraal staan en vertrek-
punt zijn voor de binnenschoolse activiteiten, is het nu zo dat 'de e;sen die aan het 
individu worden gesteld bij een zelfstandige deelname aan praktijksituaties' 
voorop staan Dit wordt nu gesteld tegenover 'verzelfstandigde kennissystemen 
(schoolvakken)' als bron van onderwijsinhouden 
In een vaag woordenspel worden de praktijkervaringen van de leerlingen zelf als 
bron ingewisseld voor de eisen van de beroepspraktijk Duidelijk zijn de 
voorstellen nog met Mogelijk is dat men veronderstelde dat de buitenschoolse 
ervaringen van de stagiair dezelfde praktijkthema's zouden opleveren als een 
analyse van de beroepspraktijk Later werd echter uit de werkwijze van de 
kmbo-proefprojecten duidelijk dat er wel degelijk een afleidmgsvolgorde werd 
beoogd van beroepsanalyse naar praktijkthema's en vervolgens naar een 
selectie van bijpassende buitenschoolse ervaringen De buitenschoolse praktijk 
moest met andere woorden aansluiten bij het thema dat bmnenschools behan-
deld werd, m een samenhangende programmaeenheid, en werd daaraan 
derhalve ondergeschikt gemaakt 
De volgende poging participerend leren te omschrijven vinden we m het 
Ontwikkelingsplan van de Voorlopige Landelijke Overleggroep Proefprojecten 
kmbo, de VLOG, m 1980 ZIJ baseert zich daarbij onder andere op de ICP-
adviezen 
De opstellers beginnen met te constateren dat het begrip 'm de praktijk en m de 
theorie nog volop in ontwikkeling is Meerderlei invulling is denkbaar' (VLOG, 
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1980, ρ 22) Een interessante waarneming wanneer we bedenken dat het begrip 
al m 1969 geïntroduceerd is 
Het onderwijsconcept gaat uit van 'een cyclus van handelingsmomenten, 
reflectie- en informatiemomenten m een continue afwisseling Het handelen kan 
in praktijksituaties doelgericht plaatsvinden, waarvan er vijf onderscheiden 
worden praktijksimulatie, praktijkobsen/atie, situaties waarin maatschappelijke 
diensten worden verricht, stages en informele praktijksituaties' (a w, ρ 24) 
Nieuw ten opzichte van de ICP-ideeen is hier het beklemtonen van bmnen-
schoolse praktijksituaties het participeren daaraan vormt ook onderdeel van 
participerend leren Nadrukkelijk wordt echter gesteld dat de 'levensechtheid' 
van praktijksituaties een belangrijke rol moet spelen Omdat het handelen m de 
buitenschoolse praktijk 'complexer'\s, 'minder vrijblijvend en beschermd', is vaak 
een bepaald handelingsmveau vereist, waartoe de bmnenschoolse praktijk­
situatie een noodzakelijke voorfase vormt Niettemin blijkt een uitsluitend 
bmnenschools gesitueerde cyclus mogelijk te zijn, met alleen indien een 
deelnemer nog met toe is aan buitenschoolse situaties, maar ook indien 'een 
buitenschoolse praktijksituatie als geschikte leersituatie ontbreekt' (a w, ρ 28) 
Gesteld wordt verder dat 'de keuze van het type praktijksituatie en daarbinnen 
van de aard van de situatie afhankelijk is van de te realiseren onderwijsdoelen en 
het doel van de deelnemer' (a w, ρ 27) 
Met andere woorden, de doelen staan voorop en als daar eventueel geen 
geschikte buitenschoolse situatie bij te vinden is, dan moet het onderwijs maar 
bmnenschools uitgevoerd worden Zo blijkt dat terwijl aanvankelijk het uitgangs­
punt voor leeractiviteiten m de praktijkervaringen van deelnemers lag, de 
verhouding tussen theorie en praktijk nu volledig omgedraaid is de praktijk­
ervaringen zijn voor de invulling van programma's ondergeschikt aan de 
onderwijsdoelen geworden, en van nog geringer betekenis dan bij de ICP Wel 
blijft een continue, frequente afwisseling tussen theorie en praktijk voorop staan 
In het tweede ontwikkelingsplan van de VLOG van 1982 wordt kritischer 
ingegaan op het begrip participerend leren Er wordt geconstateerd dat hoewel 
men aanvankelijk met opzet geen specifieke interpretatie van het begrip wilde 
geven, dit het risico meebrengt dat het begrip 'vervalt tot een containerbegrip, 
waarin alles past' (VLOG, 1982, ρ 13) Men wil graag terug naar de oorspron­
kelijke problematiek 'het isolement van de school ten opzichte van de samen­
leving en ten opzichte van het leren van de deelnemer buiten die school' (a w, ρ 
16) Erg ver terug gaat men echter met, men formuleert opnieuw de 'onderwijs­
principes' van de ICP uit 1976 
In dit overzicht van de ontwikkeling m ideeën met betrekking tot participerend 
leren valt op dat er in betrekkelijk globale termen over dit didactisch principe 
gesproken wordt De ICP heeft het nog het meest uitgebreid uitgewerkt Niettemin 
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kunnen diverse opmerkelijke verschuivingen in de omschrijvingen geconsta­
teerd worden 
- De eerste is een verschuiving m de doelgroep Terwijl de Commissie 
Lievegoed sprak over de werkende jongeren, veelal afkomstig uit lagere 
sociaal economische milieus en volgens de studies van het Talentenproject 
praktisch en op participatie ingesteld, werd dit door met name de ICP 
uitgebreid naar alle jongeren Deze uitbreiding was weliswaar ook m het begin 
reeds voorzien Dat daarmee ook de bijzondere aandacht voor de oorspron-
kehjke probleemcategorie lijkt te verdwijnen echter niet 
- De tweede en hiermee samenhangende verschuiving is die m de determinatie 
van de problemen waarvoor het principe een oplossing moet bieden 
Oorspronkelijk waren dat (sociaal-)culturele problemen het vigerende on­
derwijs sloot met aan bij de speciale behoeften van jongeren uit lagere sociale 
milieus Het leren in de praktijk m de zogenaamde maatschappijcomponenten 
het daarop aansluiten m de schoolcomponent moest hiervoor soulaas bieden 
In latere publikaties werd het probleem gedefinieerd als algemeen motivatie­
probleem, veroorzaakt door kloven tussen de school en de maatschappij en 
tussen de school en de jongere 
- De derde verschuiving doet zich voor m de bronnen waaruit voor de bepaling 
van de leerinhouden geput wordt Sprak de Commissie Lievegoed nog over de 
ervaringen van de jongere, waar ook opgedaan, in recente stukken staan de 
eisen van de beroepspraktijk centraal 
- En daarmee kom ik op de hier meest interessante verschuiving, die in de 
verhouding tussen binnen- en buitenschools leren Aanvankelijk stond de 
praktijk voorop, dat wil zeggen de beroepspraktijk en andere samenlevings­
verbanden 'Ervaringen m de samenleving (de praktijk van het leven) opgedaan 
kunnen dan worden verwerkt tot leer- en vormingservaringen'(Onderwas en 
Vorming, 1969, ρ 28) De theorie is aanvullend op en programmatisch 
ondergeschikt aan de praktijk BIJ de latere ontwikkelingen, met name die van 
het kmbo, blijken echter de te realiseren onderwijsdoelen voorop te staan 
Hoewel deze met langer afkomstig zijn van 'verzelfstandigde kennissystemen', 
maar van actuele analyses van beroepen en functies, blijven het niettemin 
vooraf geformuleerde doelen De praktijkervaringen worden daar vervolgens 
aan ondergeschikt gemaakt 
De bron van de ideeën omtrent participerend leren lag m een sociologische 
analyse van groepen jongeren m een achterstand-situatie Betrokkenheid bij de 
slechte positie van deze jongeren kwam toen tot uiting in de gedachte, dat ZIJ het 
beste geholpen zouden zijn met onderwijs, dat zoveel mogelijk rekening hield en 
aansloot op hun persoonlijke ervaringen In de diverse verschuivingen zien we nu 
dat met alleen de betrokkenheid met deze speciale groep bij de ontwikkeling van 
participerend leren minder lijkt te worden, maar ook dat betrokkenheid thans tot 
uiting komt m de gedachte, dat ZIJ het beste geholpen zijn met onderwijs dat leidt 
42 
tot een diploma met een erkend civiel effect Het aansluiten op de eigen leefwereld 
is verlaten De ontplooimgsdoelstelling maakt plaats voor die van de maatschap-
pelijke weerbaarheid. 
Overigens moet gezegd worden dat het feit dat deze verschuivingen plaats-
vonden op zichzelf met vreemd is Juist bij een steeds zo vaag omschreven ideaal 
is het niet verwonderlijk dat de geest des tijds een en ander bijkleurt Bovendien 
kan een nadere invulling van globale ideeën of ervaringen m de praktijk met het 
principe opgedaan soms tot (legitieme) wijziging noodzaken Opmerkelijk is 
echter het volstrekt impliciete karakter van de veranderingen Niet eenmaal wordt 
een verantwoording of argumentatie gegeven, het lijkt alsof de acteurs in dit 
proces zich met bewustzijn van de wijzigingen die zij telkens weer aanbrengen m 
het gedachtengoed van de voorgangers Bovendien ontstaat een zekere mcon-
sistentie\n de ideeën met betrekking tot de betekenis van praktijkervaringen voor 
de bepaling van de leerinhoud 
In hoeverre zijn in de hier weergegeven ideeën de curriculumkenmerken sturing 
en integratie terug te vinden7 Geconstateerd kan worden dat het leerdoel van de 
maatschappijcomponent onveranderd voorop staat het handelen in de praktijk is 
primair bedoeld om leerervaringen op te doen Dit impliceert dat de jongere de 
leerlmgstatus heeft en geen werknemer is, en tevens dat de eindverantwoor-
delijkheid voor het totale leerproces bij het onderwijsinstituut gelegd wordt 
Uitvloeisel van deze verantwoordelijkheidsverdeling is dat de school greep dient 
te krijgen op de activiteiten van de leerling m de praktijk 
Verder wordt in alle formuleringen steeds van een nauwe samenhang tussen het 
binnen-en buitenschools leren uitgegaan De Commissie Lievegoed sprak van 
een 'harmonisch geheel', de VLOG van een 'cyclus van handelingsmomenten en 
van reflectie- en informatiemomenten' 
Het overzicht toont daarmee aan dat sturing en integratie inderdaad expliciete en 
cruciale curriculumkenmerken m het didactisch principe participerend leren zijn 
Wel blijkt de beoogde integratie een verandering m richtmgXe hebben ondergaan 
de theorie moet met langer afgestemd worden op de praktijk, maar de praktijk-
ervaringen dienen sinds 1978 geselecteerd voor en ingepast te worden in het 
schoolse curriculum (zie ook hoofdstuk 7) Samenhang tussen theoretisch en 
praktisch leren op zichzelf blijft echter m alle publikaties het centrale uitgangs-
punt van participerend leren 
Deze constatering maakt het mogelijk m de volgende paragraaf na te gaan m 
hoeverre men er in geslaagd is deze innovatie in de onderwijspraktijk te 
implementeren 
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3.3.3. De werkelijkheid van sturing en integratie bij het participerend leren 
3.3.3.1. Vier invoeringsfasen 
De implementatie van participerend leren is m vier deels parallel lopende fasen 
verlopen 
1. de invoering in de zogenaamde Experimenten Participatieonderwijs vanaf 
1972 (vijf scholen); 
2. de invoering m de proefprojecten kmbo vanaf 1978, waarvan de Experimenten 
vanaf 1982 ook deel zijn gaan uitmaken (52 scholen), 
3. de invoering m enige verspreide sectoren van het mbo, het mao en het mdgo, 
vanaf ongeveer 1979 (11 scholen), 
4 de invoering in het mbo door middel van het in 1980 gestarte project 
'participerend leren in het mbo' (10 scholen)2 
We kunnen derhalve thans spreken over een brede ervaring van zestien jaar met 
de ontwikkeling en implementatie van dit didactische principe 
In alle gevallen is een strategie gevolgd volgens welke scholen zich vrijwillig aan 
konden melden voor invoering van de m grote lijnen omschreven innovatie. In de 
fasen 1 en 2 ging dat gepaard met de implementatie van aanzienlijke organisa-
torische en onderwijsstructurele innovaties (o a samenwerking tussen school-
soorten). 
In alle gevallen werden scholen uitvoerig van faciliteiten en van hulp van 
uitgebreide verzorgingsnetwerken voorzien Wat zijn de resultaten'' 
3.3.3.2. Participerend leren in de Experimenten Participatie-onderwijs 
In 1972 werd gestart met enige Experimenten Participatie-onderwijs. Uiteindelijk 
ging het om vijf Experimenten in Amsterdam, Emmen, Hengelo, Roermond en 
Tilburg. Enkele experimenten publiceerden op grond van hun ervaringen eigen 
nota's over het participerend of het buitenschools leren. Daarnaast is er 
onderzoek uitgevoerd door het Kohnstamm Instituut (Amsterdam), het RION 
(Amsterdam en Hengelo), en het ITS (Roermond) Alleen m Emmen is m deze fase 
op dit terrein geen onderzoek verricht 
Om te beginnen volgen eerst de resultaten van het Experiment te Amsterdam, de 
Groene School geheten Deze startte m 1972. 
Door Wissema e.a. (1979) van het RION is onderzoek gedaan naar de stagebege-
leidmg op deze school, met name bij de afdeling 'oriëntatie en schakelen' Over 
het probleem dat aanleiding is voor het onderzoek wordt het volgende gezegd, 
gebaseerd op het Experimenteerplan van de Groene School zelf 'Een groot 
aantal problemen met betrekking tot de stagebegeleidmg vloeit voort uit het feit 
dat het leerproces m en naar aanleiding van de stages zich voor een deel buiten 
de invloedssfeer en het gezichtsveld van de school afspeelt ( ). Dit kwam het 
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sterkst tot uiting m de moeilijkheden die groepsbegeleiders ondervonden bi/ het 
opstellen van leerdoelen voor een stage van een cursist en bij het begeleiden van 
het leerproces op de stageplaats (Wissema e a, 1979, ρ 5) 
Het onderzoek is weinig helder beschreven Door allerlei oorzaken verschuiven 
het doel en de vraagstellingen, terwijl ook de uitvoering veel manco's vertoont 
Wel valt uit de beschrijving van het verloop van het stagebegeleidmgsproces op 
te maken dat ook het object van onderzoek weinig consistentie vertoont Van een 
systematisch leer-, с q oriëntatieproces, bij de jongeren is soms nauwelijks 
sprake Niet duidelijk is of dit aan de wijze van begeleiding, de bovengenoemde 
geringe invloed op de stageplaats, dan wel kenmerken van de cursisten te wijten 
valt 
De probleembeschrijving die gegeven wordt is echter duidelijk de inrichting van 
de stageplaatsen door de school is voor deze jongeren zeer problematisch 
Baten en Koops (1980) plaatsen hun onderzoek, dat eveneens op de Groene 
School verricht werd, in de bredere context van de ontwikkelingen van het 
onderwijs voor werkende jongeren3 
De onderzoeksters zijn kritisch over de mogelijkheden van de stage en 
participerend leren Ze beschrijven de invulling van de stage als een 'strijd, 
gedragen door de 'pedagogen 'van de Groene School, de lokale personeelschefs 
en praktijkbegeleiders en de cursisten Een strijd waarin onderwerping tot 
aangepaste arbeiders en tevreden huisvrouwen staat tegenover politisering' 
(aw,p 14) 
Na deze uitgangspunten formuleren Baten en Koops de volgende onderzoeks-
vraag 
'Kunnen de stage en de verwerking van de stage-ervaringen zodanig onder-
wijskundig worden ingericht, dat onderwijsdoelstellingen van de Groene School 
als het aanbrengen van algemene kwalificaties gericht op redzaamheid en 
weerbaarheid, het aanbrengen van algemene beroepskwalificaties, het bieden 
van oriëntatie ten aanzien van opleidmgs- en beroepsmogelijkheden en het 
begeleiden van cursisten bij hun keuze voor een opleiding en/of beroep haalbaar 
z/yn?'(a w, ρ 19) 
Er wordt door de onderzoeksters afgezien van een formele evaluatieopzet De 
reden is dat het verschil tussen het programma op papier en wat er m de praktijk 
gebeurt te groot is In plaats daarvan wordt volstaan met een uitvoerige 
beschrijving aan de hand van een participerende observatie van cursisten, 
groepen, stageplaatsen en stageverwerking 
BIJ voorbaat gaan de auteurs uit van een tegenstelling tussen produktief 
werkzaam zijn op de stageplaats en pedagogische voorwaarden In hun ogen 
sluiten beide zaken elkaar uit Het is duidelijk dat zij vanuit deze vooronderstelling 
tot een kritische conclusie over de leermogelijkheden van de stage komen, daar 
waar de stage immers veelal produktief meewerken inhoudt De vraag in hoeverre 
er eventueel van produktief meewerken geleerd kan worden komt daardoor met 
meer aan de orde Meewerken is bij voorbaat verdacht 
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Niettemin zijn de observaties scherp en uitvoerig met citaten van alle betrokkenen 
geïllustreerd. Laten we de interpretaties voor wat ze zijn, dan blijft een belangrijke 
beschrijving over van de realiteit van het buitenschools leren op dat moment in 
het onderwijs voor werkende jongeren. 
Over de stageplaats wordt geconstateerd dat het 'moeilijk blijkt om op de 
aangeboden plaatsen minimale pedagogische voorwaarden te realiseren'. Zo is 
het lastig om cursisten op de stageplaats opdrachten uit te laten voeren. Eén van 
de redenen: 'sommige cursisten zien zichzelf als werknemer en daarom willen ze 
geen opdracht uitvoeren'(a.w. p. 97). 
Ook blijkt dat ze dikwijls hetzelfde werk moeten doen als de werknemers. 'Het is 
kennelijk moeilijk om te vermijden dat cursisten gewoon meewerken.' De 
onderzoeksters moeten echter erkennen dat 'de cursisten het zelf niet leuk 
vinden om alleen een beetje rond te kijken in een bedrijf'. Zij ervaren de stage niet 
als leren maar als werken. 
De Groene School zelf acht eveneens het gevaar van werken op de stageplaats 
aanwezig. Om dit tegen te gaan is een stagemodel van twee dagen per week 
gedurende acht weken ingevoerd. Zo kan er 'een voortdurende wisselwerking 
plaatsvinden tussen de binnen- en de buitenschoolse component'. 
De praktijkbegelelders zijn van mening dat een stage zonder werken moeilijk te 
realiseren valt. De onderzoeksters stellen 'dat de begeleiding gaat functioneren 
als inwerken; de beoordeling krijgt het karakter van een oordeel na een 
proefperiode'. En, zoals gezegd, in de ogen van de auteurs is dit alles in strijd met 
het leerdoel van de stages. 
Tenslotte de stageverwerking. Gesproken wordt overeen ritueel. De bedoeling Is 
dat iedere week de stage-ervaringen van die week In de groep besproken 
worden. Dit blijkt niet te werken. Er is vaak weinig te vertellen, er is weinig 
interesse voor eikaars ervaringen, conclusies uit vorige gesprekken zijn moeilijk 
boven te halen. De verwerking blijkt meer Individueel plaats te vinden. De 
onderzoeksters signaleren ook dat door het ontbreken in de school van kennis 
over wat de stagiairs precies doen en de lage status van dat werk, er bij de 
stageverwerking meer accent op de werksfeer, de werkomstandigheden en de 
persoonlijke vaardigheden van de cursisten komt te liggen. 
De conclusie kan getrokken worden dat de harmonische afwisseling van theorie 
en praktijk in de Groene School in de onderzochte afdeling Oriëntatie en 
Schakelen nog niet gerealiseerd is. Het binnenschoolse- en het buitenschoolse 
leren blijken betrekkelijk weinig samenhang te vertonen. De activiteiten op de 
stageplaats worden grotendeels door het voorliggende werk gedicteerd; de 
school heeft er ondanks alle pogingen weinig zicht en invloed op. De sterk 
uiteenlopende stage-ervaringen verhinderen vervolgens een gemeenschappe-
lijke binnenschoolse programmering die daar op aan zou kunnen sluiten. 
Het Experiment te Hengelo heeft met steun van het RION de programma's 
Beroepskeuze en Leren Participerend Leren ontwikkeld. 
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Het programma Leren Participerend Leren beoogt leerlingen vaardigheden bij te 
brengen die nodig zijn voor participerend leren De methode is gebaseerd op een 
beschrijving van het probleemoplossingsproces van Gagne, en wordt de 
Probleem Oplossmgs Methode (POM) genoemd (Meesterberends-Harms e a, 
1980 a) Het behelst een cyclisch proces waarin via enkele stappen een probleem 
geformuleerd wordt en informatie over het probleem ingewonnen Nieuwenhuis 
en Van der Sluis (1980) verbinden vervolgens de stappen met achtereenvolgens 
de stagevoorbereidmg, de stage zelf en de stageverwerking In een dergelijke 
opzet krijgt de stage derhalve de functie om informatie over een tevoren 
bmnenschools gesteld probleem op te leveren 
Evaluatie van dit programma in een opleiding m de metaalsector leverde het 
volgende op (Meesterberends-Harms, 1980 b) Er bleek op de buitenschoolse 
leerplaats weinig ruimte te zijn voor het uitvoeren van opdrachten van school Het 
handelen is er voornamelijk vakgericht De school oefende bovendien weinig 
invloed uit op de inrichting van de stageplaats Eén van de oorzaken was dat 
'sommige' leerkrachten van mening waren dat 'de structurering veel meer op de 
stageplaats ontstaat en de school hierop moet aansluiten Welke ervaringen 
opgedaan worden hangt vooral af van de situatie op de stageplaats en van de 
leerling zelf' Andere docenten vonden echter dat wel degelijk structurering 
vanuit onderwijsdoelen zou kunnen plaatsvinden De onderzoekers sluiten zich 
bij deze laatste opvatting aan en komen tot een met op feiten gebaseerde 
conclusie over het POM-model, als een 'bevredigende onderwijskundige ingang 
om buitenschoolse leersituaties op te zetten' Hierbij kan worden aangetekend 
dat de evaluatie door dezelfde personen werd uitgevoerd als de methode-ont-
wikkeling 
In het Experiment te Roermond is de ontwikkeling van de stage met m die mate 
door onderzoek gevolgd als m Amsterdam en Hengelo Wel is er m Roermond 
door het ITS m 1980 onderzoek gedaan naar verschillen en overeenkomsten in 
het leren van een beroepshouding tussen stagiairs en leerlmg-werknemers van 
een leerlmg-stelsel, beide in de sector motorvoertuigentechniek (Burgers, 1980). 
De veronderstelling was dat de full-time leerlingen m hun stage door een 
geringere gebondenheid en afhankelijkheid van het bedrijf meer innovatorische 
kwalificaties op konden doen dan de part-time leerlingen Het tegendeel bleek het 
geval Het lijkt erop dat juist de stagiairs in een zodanige afhankelijke positie zitten 
(ze krijgen bij voorbeeld geen loon, zijn door de zeer korte stages niet produktief 
en kunnen daardoor minder eisen stellen dan de produktieve leerlingen van het 
leerlingstelsel) dat ze wat de onderzoekster 'onderschikkmgskwalificaties'noemt 
ontwikkelen 'De stagiair kan zich eigenlijk alleen maar schikken naar de situatie. ' 
Hier blijkt dus dat de stage, als meer gepedagogiseerde leersituatie dan de 
praktijkopleiding, juist tot minder leereffecten op het gebied van innovatorische 
kwalificaties leidt In hoofdstuk 8 kom ik hierop terug 
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Het Experiment te Tilburg tenslotte heeft m een uitvoerige Nota Buitenschools 
leren zelf haar ervaringen neergelegd (Streekcentrum, 1981) We noemen hier 
enkele problemen die gesignaleerd worden 
In de oriënterende programma's geven stages extra problemen Zo blijken 
'sfagege/ers oriënterende stagiairs minder serieuze opdrachten te geven dan de 
leerlingen uit de beroepsopleidingen' Het vinden van plaatsen hiervoor is extra 
lastig, waardoor men voor deze groep alternatieven zoekt 
De opleidende programma's kennen de 'tweedagsstage' waarmee men meer 
problemen ondervindt dan met de blokstage het model verstoort de organisatie 
van het bedrijf, geeft de leerlingen geen overzicht van een weektaak, maakt dat de 
leerlingen steeds opnieuw moeten wennen aan de arbeidssfeer en werkt 
daardoor demotiverend. 
Tenslotte signaleert men problemen m de aansluiting tussen werkzaamheden op 
het bedrijf en de bmnenschoolse praktijk en theorie Men verwacht dat het werken 
met programma-eenheden dit probleem zal gaan vergroten 
In de fase van de Experimenten Participatieonderwijs tot de start van het kmbo, 
grofweg van 1972 tot 1978, zijn veel ervaringen met stages opgedaan en 
beschreven De onderzoeksverslagen en nota's die we hier bespraken tonen dat 
de uitvoering van het kernpunt van het didactisch principe participerend leren, 
samenhang brengen m de buitenschoolse ervaringen van leerlingen en de 
bmnenschoolse theorie, nog nauwelijks gerealiseerd blijkt te zijn Diverse 
wezenlijke knelpunten worden gesignaleerd het structureren van de stage-
activiteiten door de school lukt met goed (Amsterdam, Hengelo), de relatie tussen 
wat er buitenschools gebeurt en wat bmnenschools geleerd wordt, is soms met te 
leggen (Hengelo, Tilburg), de stagiair blijkt zich m deze korte stages m een erg 
afhankelijke positie te bevinden waarin hij zich eenvoudig moet schikken 
(Amsterdam, Roermond) 
3.3.3.3. Participerend leren in het kmbo 
De start van het kmbo werd ingeluid met de nota 'Proefproiecten nieuwe 
onderwijsvoorzieningen voor 16- tot 18-jarigen'^ 978) In 1980 zijn op 29 scholen 
proefprojecten voor de volletijd variant van het kmbo gestart, welke m 1984 
werden uitgebreid tot 52 scholen In 1983 zijn op 16 scholen proefprojecten voor 
de deeltijd-variant begonnen welke we hier verder buiten beschouwing laten 
Ook voor het kmbo werd participerend leren tot leidend didactisch principe 
verklaard Vanaf 1982 vormden de Experimenten Participatieonderwijs eveneens 
proefprojecten kmbo ZIJ werden opgenomen m de ontwikkehngssstructuur voor 
deze nieuwe schoolsoort, waardoor hun ervaringen daar ingebracht konden 
worden 
48 
In het kmbo werd geheel volgens de ideeën van de ICP getracht de leerstof rond 
thema's tot programma-eenheden te bundelen, en daarbij steeds binnen- en 
buitenschools leren in een cyclisch proces te combineren. Dergelijke pro-
gramma-eenheden waren in 1979 nog niet voorhanden en moesten van begin af 
aan ontwikkeld worden. 
In het tijdschrift Interaktie verschijnen enkele artikelen waarin hiervan verslag 
gedaan wordt. Baltus e.a. (1983) beschrijven de toepassing van participerend 
leren in een opleiding motorvoertuigentechniek van een proefproject, en wel het 
voormalige Experiment te Roermond. Het cyclische proces van afwisseling van 
theorie en praktijk krijgt hier geheel in stijl de vorm van 'een conische 
schroefdraad'. 'De windingen volgen elkaar op en beschrijven een steeds grotere 
diameter.' 
Elke programma-eenheid gaat uit van zogenaamde stage-aandachtspunten, 
waarop de stagiair zich in de beroepspraktijk oriënteert Deze vormen 'een 
symbiose tussen enerzijds de handelingen in de reële, concrete beroepspraktijk 
en anderzijds de didactische en pedagogische eisen van de school'. In het artikel 
wordt een zeer gedetailleerde uitwerking gegeven van deze principes voor de 
gehele leerstof. Helaas wordt niet ingegaan op de vraag of het zo ook functioneert 
Ook in andere Interaktie-artikelen wordt wel de ontwikkelde opzet beschreven, 
maar niet de wijze waarop het in de onderwijspraktijk uitgevoerd wordt (o.a. Van 
Houtum, 1983; Van den Heuvel, 1983). 
Ondanks het intensieve ontwikkelingswerk en de uitgebreide ondersteuning door 
diverse instellingen uit de verzorgingsstructuur is de staatssecretaris van 
Onderwijs en Wetenschappen in 1983 van mening dat het buitenschools leren in 
het kmbo weliswaar al wel beter uit de verf komt, maar dat er toch nog geen sprake 
is van veel overdraagbare produkten (Beleidsnotitie, 1983). 
Het ontwikkelingswerk in het kmbo wordt gecoördineerd door de Voorlopige 
Landelijke Onderwijskundige Coördinatiegroep kmbo, de VLOG. Na een bezoek 
aan de meeste proefprojecten verschijnt in 1981 de voortgangsrapportage 
'Buitenschools leren' van de VLOG en de ICP gezamenlijk. 
Er wordt in dit interessante rapport eerst geconstateerd dat de voorsprong van de 
Experimenten op de overige proefprojecten in de uitwerking van het buiten-
schools leren met name opgaat voor de afdeling oriëntatie en schakeling, en maar 
nauwelijks voor de beroepsopleidende afdelingen. Hier is volgens het rapport in 
de acht voorgaande jaren voor anderen kennelijk weinig bruikbaars ontwikkeld. 
Ik haal enkele punten uit het rapport naar voren. 
- Het blijkt dat de meeste proefprojecten inmiddels blokstages hanteren, soms 
naast zogenaamde alternerende stages. Overwegingen daarvoor zijn: aan-
passen aan het werkritme, de mogelijkheid een langere werkcyclus te volgen 
waardoor het leereffect groter is, het vermijden van steeds terugkerende 
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inwerktijd, ervaring opdoen in het routinematige werken. Er blijkt bij de keuze 
van het model en de duur van de stages 'meestal geen rekening te worden 
gehouden met de opbouw van de opleiding in programma-eenheden'. 
- bij 'een deel van de proefprojecten 'bestaat de inhoud van de stage uit gewoon 
meewerken plus het uitvoeren van een extra opdracht. Redenen zijn: de 
wisselende werkzaamheden in bedrijven ten gevolge van wisseling in 
opdrachten of seizoenen, onvoldoende zicht op de mogelijkheden bij de 
diverse stageplaatsen en het ontbreken van uitgewerkte opdrachten die het 
gewoon meewerken kunnen vervangen. Een probleem met deze opdrachten 
is 'dai ze op een bepaald tijdstip niet of moeilijk te realiseren zijn, terwijl ze een 
essentieel element vormen in het programma waar de leerling mee bezig is'. 
- de stageverwerking vindt wel plaats, maar heeft weinig relatie met het 
binnenschools gebeuren. 'Op dit moment blijkt het buitenschools leren een 
tamelijk zelfstandig onderdeel te zijn in het opleidingsprogramma van de 
proefprojecten. Er bestaat meestal geen enkele of slechts een zwakke relatie 
tussen het binnenschoolse en buitenschoolse leren, anders dan dat de 
leerling binnenschools wordt voorbereid op de stage (intrede-voorwaarden) 
en dat soms bij de theorie verwezen wordt naar incidentele stage-ervaringen. ' 
(a.w., p. 17). 
In het Deel-advies dat vervolgens door VLOG en ICP (1982) wordt uitgebracht, 
signaleert men eveneens een grote variatie in stagemodellen, duur en plaats in 
het programma van de stages. Gepleit wordt voor meer uniformering hierin. In het 
advies komt ook de eerder gesignaleerde benadrukking door met name de VLOG 
van de mogelijkheden van de binnenschoolse praktijk tot uiting. In de opvatting 
van de VLOG kunnen er ook programma-eenheden zonder praktijk of met 
uitsluitend een binnenschoolse praktijk ontwikkeld worden. Zij vindt 'dat een 
gekunstelde samenhang moet worden voorkomen'. De ICP echter 'ziet geen 
aanleiding het criterium samenhang van binnen- en buitenschoolse leeractivi-
teiten te relativeren' (a.w., p. 8). Het advies luidt dan dat de opzet van het 
buitenschools leren in de proefprojecten meer in overeenstemming moet worden 
gebracht met de opbouw van de programma-eenheden. Vooral de 'kort-
cyclische koppeling van binnen- en buitenschools leren' blijft voorop staan. 
Blokstages zouden maximaal drie weken mogen duren, Voorzover deze nodig 
worden geacht'. 
Het is duidelijk dat de adviescolleges aan de oorspronkelijke uitgangspunten en 
idealen vast willen blijven houden. Negatieve ervaringen worden niet op 
achterliggende oorzaken geanalyseerd, maar snel geweten aan de 'vliegende 
start' van veel proefprojecten, aan andere ontwikkelingsprioriteiten op deze 
scholen, of aan een te snel tegemoet willen komen aan verlangens van het 
bedrijfsleven. Wel lijkt de VLOG in dezen een wat pragmatischer, realistischer 
instelling te bezitten dan de ICP. 
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Het RION heeft van 1980 tot 1985 een serie van vier samenhangende deelonder-
zoeken uitgevoerd naar de onderwijskundige vormgeving van het kmbo 
In het eerste deelonderzoek zijn de m het schooljaar 1980-1981 uitgevoerde 
programma's van 39 afdelingen van drie opleidingen beschreven (Meester-
berends-Harms e a, 1981) Vrijwel alle onderzochte afdelingen hadden vormen 
van buitenschools gerealiseerd Van de acht opleidingen die zeiden reeds met 
programma-eenheden te werken (die toen nog voor het hele kmbo ontwikkeld 
moesten worden), waren er zes die vonden dat er bij hen sprake was van een 
afgestemd geheel van binnen- en buitenschoolse leeractiviteiten Uit het verslag 
wordt niet duidelijk wat deze docenten daar precies onder verstaan De 
onderzoekers concluderen dat 'de onderlinge afstemming van binnen- en 
buitenschoolse leersituaties nog te wensen overlaat' 
Het tweede deelonderzoek werd een jaar later, m het schooljaar 1981-1982 
uitgevoerd bij dezelfde drie opleidingen, nu door middel van een survey onder 56 
docenten (Den Boer e a , 1983) Gevraagd wordt naar de vormgeving van 
buitenschools leren m hun programma-eenheden Slechts ruim de helft blijkt m 
de programma-eenheden buitenschools leren opgenomen te hebben 
Met betrekking tot de volgorde van binnen- en buitenschools leren zegt bijna de 
helft daarvan het liefst te beginnen met de theorie waarna toepassing m bmnen-
en buitenschoolse praktijk plaatsvindt Slechts 18 procent laat de leerlingen 
hieraan voorafgaand reeds buitenschoolse ervaringen opdoen De onderzoekers 
constateren 'Verder blijkt afstemming op de beroepspraktijk nog moeilijk te 
combineren te zijn met de vereisten vanuit de theorievakken de theorie en de 
praktijk hebben elk hun eigen ordening en het is moeilijk om die binnen een 
programma-eenheid met elkaar m overeenstemming te brengen Uitgaan van de 
praktijk leidt al snel tot een gekunstelde, didactisch weinig samenhangende 
opbouw van de theorie, en heeft als risico dat bepaalde onderdelen van de theorie 
met aan bod komen, anderzijds verdwijnt de praktijksituatie snel uit beeld als 
vanuit de theorie een programma-eenheid ontwikkeld wordt' (Meesterberends-
Harms e a, 1983) Verder 'De belangrijkste problemen bij het vormgeven van het 
buitenschools leren zijn de tijd die nodig is om buitenschoolse praktijk-
mogelijkheden te inventariseren en de geringe mogelijkheden om invloed uit te 
oefenen op de leersituatie in bedrijven 'Ook de bmnenschoolse verwerking van 
de stage-ervaringen blijkt met eenvoudig te realiseren, hoewel dit volgens de 
onderzoekers wezenlijk is voor de koppeling tussen binnen- en buitenschools 
leren 'Er moeten wegen gevonden worden om individuele en min of meer 
toevallige ervaringen van leerlingen op een noemer te brengen en ze te koppelen 
aan de te behandelen leerstof, die vaak zijn eigen logische opbouw heeft' (zie 
voor een verdere analyse van deze curnculaire problemen hoofdstuk 7 3) 
In het derde deelonderzoek ging men door middel van een enquête onder 
docenten en documentenanalyse na hoeveel tijd de diverse ontwikkelingstaken 
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kostten en wat er in de programma-eenheden die in het schooljaar 1983-1984 
ontwikkeld zijn uiteindelijk voor buitenschools leren gerealiseerd wordt (Mee­
sterberends-Harms e.a., 19Θ5). Hieruit blijkt dat vrijwel de enige relatie die er in de 
programma-eenheden gelegd wordt tussen binnen-en buitenschools leren tot 
stand komt door middel van de ontwikkeling van opdrachten. Informatie over de 
aard en de omvang van de opdrachten ontbreekt, zodat we geen inzicht krijgen in 
de waarde hiervan. 
Het Werde deelonderzoek diende om de uitvoering van 21 ontwikkelde pro­
gramma-eenheden in de praktijk in het schooljaar 1983-1984 te beschrijven 
(Meesterberends-Harms e.a., 1984). Uit dit onderzoek blijkt dat in tweederde van 
de onderzochte situaties een binnenschoolse voorbereiding en verwerking van 
de stage-opdrachten gerealiseerd werd. Ook hier wordt niet duidelijk wat deze 
opdrachten precies inhouden. 
Het geheel van deze RION-onderzoeken geeft door de weinig precieze operatio­
naliseringen slechts een globale indruk van de mate waarin men er in het kmbo in 
geslaagd is een 'harmonische cyclus van binnen- en buitenschools leren' tot 
stand te brengen. De onderzoekers zelf constateren in het eindrapport dat 'een 
cyclisch proces in minstens een derde deel van de onderzochte situaties niet 
gerealiseerd wordt, doordat de tijd tussen de verschillende componenten te groot 
is of doordat één of twee van de componenten van het proces ontbreken' 
(Meesterberends-Harms, e.a., 1985, p. 69). En: 'Het blijkt moeilijk te zijn om een 
cluster beroepshandelingen ook echt binnen-en buitenschools in samenhang te 
laten uitvoeren. (...) Het lijkt erop dat op veel scholen de buitenschoolse 
leerperioden meerdere programma-eenheden tegelijk omvatten' (a.w., p. 77). 
Dergelijke algemene constateringen lijken in strijd te zijn met gunstiger formu-
leringen uit sommige deelrapporten. Dit wordt mogelijk veroorzaakt door de 
onduidelijkheid over de stage-opdrachten. Wanneer immers het werken daaraan 
de meeste stage-activiteiten omvat, dan is de situatie positiever te noemen dan 
wanneer de opdrachten slechts een klein deel van de tijd van de stagiair in beslag 
nemen. De centrale vraag, namelijk wie bepaalt in welke mate wat de stagiair doet, 
de school of de arbeidsorganisatie (c.q. het voorliggende werk), wordt in deze 
onderzoeken niet beantwoord. De oorzaak ligt zoals gezegd in de wijze van 
operationalisering, maar ook in de keuze van de respondenten. Er is uitsluitend 
met docenten gesproken; praktijkbegeleiders of stagiairs komen niet aan bod. 
Niettemin leidt ook dit onderzoek hier tot de conclusie dat de introductie van 
participerend leren in het kmbo niet geleid heeft tot de gewenste sturing van het 
buitenschoolse leerproces door de opleiding en integratie van theoretisch 
onderwijs in de school en praktisch onderwijs in de beroepspraktijk. 
Deze conclusie is onder andere gebaseerd op de zeer kritische voortgangs-
rapportage van de VLOG en de ICP in 1981. Geconstateerd werd dat de stagiairs 
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doorgaans gewoon meewerken op de stageplaats en daarnaast, indien het 
mogelijk is, extra opdrachten uitvoeren. Tussen het binnen- en buitenschools 
leren bestaat 'geen of slechts een zwakke relatie'. Ook uit de RION-onderzoeken 
bleek weinig vordering in de realisatie van de gewenste cyclus. De 'conische 
schroefdraad' zoals het zo lyrisch omschreven is, blijkt ook in 1985 in het kmbo 
nog slechts meer theorie dan praktijk te zijn. 
Wat er aan buitenschools leren wordt uitgevoerd lijkt sterk op de traditionele 
stages zoals we die in het mbo en hbo kennen: het zijn geïsoleerde periodes in het 
programma waarin werkervaring wordt opgedaan, met een minimale, meer 
formele dan inhoudelijke voorbereiding, met enige beperkte opdrachten, die 
naast het eigenlijke stagewerk worden uitgevoerd en meestal uitmonden in het 
stageverslag, en die voorts praktisch geen verband hebben met de daarop-
volgende theorielessen. 
3.3.3.4. Participerend leren in enkele verspreide projecten participerend leren 
Naast de grootschalige ontwikkelingen in de experimenten participatie-onder-
wijs, het kmbo en het mbo (vgl. paragraaf 3.3.3.5.) zijn er ook enige 'wilde' 
invoeringspogingen uitgevoerd, één in het middelbaar agrarisch onderwijs (mao), 
en één op een aantal mhno en mspo scholen tijdens de herstructurering tot het 
mdgo. Beide bespreken we hier. 
In het mao was eind zeventiger jaren een omvangrijk vernieuwingsproject gestart, 
het zogenaamde MAS-B (MAS-B: de B-stroom in de Middelbaar Agrarische 
Scholen) project (Hoe, 1984). Eén van de aanleidingen was de constatering dat de 
leerstof te theoretisch was. Men was gevoelig voor de ideeën van het partici-
perend leren en er ontstond in 1982 binnen het MAS-B project een 'deelproject 
participerend leren'. Hier wordt alleen dit deelproject besproken. 
Door het Christelijk Pedagogisch Studiecentrum (CPS) is een verslag gemaakt 
van de resultaten op de twee projectscholen (Participerend leren, 1985). Daarin 
geven docenten van deze scholen zelf de opbrengst weer. Op beide scholen heeft 
men de oorspronkelijke blokstages (vijf dagen per week) vervangen door part-
time stages, dat wil zeggen één dag per week in het eerste, en twee dagen per 
week in het tweede en derde leerjaar (het 1 -2-2-of 4-3-3-systeem genoemd). De 
bedoeling was dat dit de afstemming tussen binnen- en buitenschools onderwijs 
zou vergemakkelijken. Er zijn vele opdrachten geformuleerd voor de stage, en 
met name op één school is de binnenschoolse theorie voor een deel in 
programma-eenheden rond aan de praktijk ontleende thema's ondergebracht. 
Gesteld wordt in het verslag dat het hiervoor bevorderlijk is als er leergroepen 
geformeerd kunnen worden met gelijke buitenschoolse ervaringen. 
Op de andere school is men nog niet zo ver. Men stuit er op het verschil in 
ordening tussen theoretisch en praktisch onderwijs, hetgeen als volgt verwoord 
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wordt: 'De theorielessen zijn makkelijker te structureren. De praktijk is een 
kwestie van veel ervaring opdoen op verschillende bedrijven en dat kost veel tijd 
en geduld'. Het resultaat: 'Het leerproces participerend leren is nog niet veel 
verder dan de integratie van de theorie van het vak met de daaraan verbonden 
praktijk (6 uur per week)'(mei. praktijk worden de binnenschoolse praktijklessen 
bedoeld, B.d.V.). 
Hoewel het verslag niet uitmunt in helderheid, krijgt men de indruk dat om een 
betere samenhang tussen theorie en praktijk te krijgen de buitenschoolse 
praktijkperiodes verspreidt zijn over dag- of tweedagstages, en er bij al dan niet 
gemoduleerde en geïntegreerde vakken opdrachten gegeven worden voor de 
stage. Over het aandeel van deze opdrachten in het geheel van de activiteiten van 
de stagiair en de samenhang tussen het meewerken op het boerenbedrijf en de 
theorie wordt men echter weinig wijzer. 
Naast twee MDGO-scholen die aan het project 'participerend leren in het mbo' 
deelnamen, waren er in de herstructureringproject van het mhno/mspo nog 
negen andere scholen die elementen van het principe participerend leren 
trachten in te voeren. Van den Oever en De Mulder (1984) komen in hun verslag 
van de hiervoor ingestelde subgroep participerend leren tot een eigen, interne 
beoordeling van deze ontwikkelingen. Zij hanteren hierbij drie criteria: 1) 'de 
opening die door de vernieuwing ontstaat naar de samenleving'; 2) 'de heror-
dening van de vakopbouw' en 3) 'de begeleide verzelfstandiging van de leerling'. 
Over het buitenschools leren zijn de conclusies als volgt: 
- Er is een instrument ontwikkeld om de leermogelijkheden van buitenschoolse 
leerplaatsen vooraf te analyseren. Deze leerplaatsenanalyse werkte echter 
niet. Gesteld wordt dat dit instrument eerst 'meer handen en voeten moet 
krijgen, voordat van de scholen gevraagd kan worden dit adequaat te 
hanteren'. 
- De uitbreiding van de doelen van het buitenschools leren met niet technisch-
instrumentele doelen — één van de elementen van participerend leren — blijkt 
'verre van eenvoudig te realiseren', zeker in 'het huidige tijdsgewricht'. 
- Het aanbod van stageplaatsen is te gering. 
- De verdeling van taken in de begeleiding tijdens de stage blijkt niet duidelijk te 
zijn. 
Al met al stellen de auteurs dat 'het participerend leren in het mdgo derhalve niet 
meer kon zijn dan een begin van een ontwikkeling'. Geëindigd wordt met de 
kritische uitspraak dat 'het van het vervolg zal afhangen olparticiperend leren als 
vernieuwingsstrategie net zo goed zal slagen als het theoretische idee'. 
De conclusie over de implementatie van sturing en integratie binnen deze 
verspreide pogingen om participerend leren in te voeren is negatief: ook hier 
slaagt de school er niet in de stage-activiteiten te sturen en er wordt ook hier geen 
betere, harmonische samenhang tussen het leren in de school en het leren in de 
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beroepspraktijk bewerkstelligd. Wel blijken er andere, positieve opbrengsten 
aanwijsbaar: het binnenschoolse theoretisch en praktisch onderwijs wordt meer 
op de beroepspraktijk afgestemd dan voorheen het geval was, met name door een 
andere ordening van de leerstof. 
3.3.3.5. Participerend leren in het mbo 
Na een interim-advies van de ICP 'inzake de start van ontwikkelingsprojecten 
participerend leren in het middelbaar beroepsonderwijs' wan 1979 besloot de 
regering in 1980 middelen hiervoor beschikbaar te stellen. Hiermee werd een 
begin gemaakt met een oude wens uit de Nota Naar het Participatie-onderwijs, 
namelijk om het principe participerend leren in het gehele voortgezet onderwijs in 
te voeren. 
In 19Θ0 werd deze vierde invoeringsfase begonnen met ontwikkelingsprojecten 
op tien mbo-scholen: vier mto-scholen, een meao-school, een mmo-school, twee 
meao/mmo-scholengemeenschappen en twee mhno/mspo-scholen. Na een 
verkenningsfase van 1 augustus 1980 tot 1 augustus 1983, voor het meao 1984), 
volgt een tweede fase met nog eens 24 volgscholen. 
In het advies van de APVO-2, ingesteld in 1983 (de ICP werd in dat jaar 
opgeheven), over het participerend leren in het meao en het mdgo worden als 
eerste voorlopige resultaten van de ontwikkelingsprojecten onder andere ge­
noemd: 
'- ел koppeling van binnen- en buitenschools leren, die door leerlingen als 
uiterst zinvol wordt ervaren; 
- groter inzicht in onderdelen van de theorie door de thematische aanpak en de 
koppeling aan de praktijk' (APVO-2,1983, p. 8). 
Tegelijkertijd lezen we echter dat één van de knelpunten 'de inhoudelijke 
afstemming van buitenschoolse leeractiviteiten op het thema van de programma-
eenheid' is. Daarmee worden ook de eerste resultaten dubieus. Opmerkelijk is 
ook dat in de criteria die vervolgens ontwikkeld worden voor de evaluatie van de 
verkenningsfase wel gesteld wordt dat 'elke programma-eenheid een substan-
tieel deel binnen- en buitenschoolse praktijk moet bevatten' (a.w., p. 15), maar dat 
deze kennelijk geen samenhangend geheel meer hoeven te vormen. 
Het volgende advies van de APVO-2 van 1984 over de jaarplannen 1984/1985 
van de projectscholen houdt ernstige kritiek in op één van de twee mdgo-
projectscholen. Het blijkt dat deze in verband met landelijke afspraken én onder 
druk van de beroepsvelden, gekozen heeft voor blokstages welke volgens de 
APVO-2 een nauwe samenhang en een frequente afwisseling school-praktijk 
onmogelijk maken. De APVO-2 adviseert bij ongewijzigd beleid het project op 
deze school stop te zetten. Over de vier mto-projectscholen wordt gesteld dat 'de 
koppeling tussen binnen- en buitenschools leren niet gemakkelijk te realiseren 
is'. 
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Ook hier is door het RION onderzoek gedaan naar de resultaten van het 
participerend leren. Daarbij zijn steeds verschillende instrumenten gebruikt: 
enquêtes onder leerlingen en interviews met leerlingen, docenten en praktijk-
begeleiders. In elk deelonderzoek zijn de vormgeving van de stages en de 
leereffecten van de experimentele opleidingen vergeleken met die op enige 
controle-opleidingen. 
In het rapport over de projecten in het mdgo (Nieuwenhuis, 1984a) komt de vraag 
naar de samenhang tussen binnen- en buitenschools leren als afzonderlijk 
onderwerp merkwaardigerwijs niet aan de orde. Wel wordt er informatie gegeven 
over wat de leerlingen op de stageplaats doen en over opdrachten die ze van de 
school meekrijgen. 
Het blijkt dat 'de leerlingen tijdens de stage veelal hetzelfde werk uitvoeren als 
andere werknemers van de instellingen'(a.^., p. 58). Er zijn geen verschillen op dit 
punt tussen de experimentele en de controle opleidingen. 
Verder blijkt dat bij de experimentele opleidingen meer aandacht wordt besteed 
aan de stage-opdrachten. Opdrachten worden geformuleerd naar aanleiding van 
verschillende vakken of thema's, waardoor enige aansluiting met de theorie 
verkregen wordt. De opdrachten worden binnenschools voorbereid en na de 
stage ook weer in de school besproken. Belangrijk is de tijd die hieraan besteed 
wordt: ongeveer een halve tot anderhalve dag per week. 
De onderzoekers zien dan ook door de opdrachten en door de beperking van de 
stage tot één afdeling van een instelling een verbetering ten opzichte van de 
reguliere situatie. Echter: 'een goede stageplaats blijft afhankelijk van opleidings-
externe faktoren: de bereidheid van de instelling om verantwoordelijke activi-
teiten toe te schuiven aan de stagiaire en daarbij een goede begeleiding te geven, 
en de mate waarin de leerlingen zelf initiatieven ontplooien' (a.w. p. 84). 
De ondervraagde praktijkbegeleiders van de instellingen zien zelfs weinig 
verschil tussen de reguliere en de experimentele opleidingen. Het enige verschil 
dat zij merken, namelijk kortere stages bij de experimenten, achten zij zelfs in het 
nadeel van het participerend leren. 
Niettemin is het eindoordeel in dit RION-rapport positief: vooral door de ordening 
van de theoretische stof in programma-eenheden lijken de leerlingen meer 
kennis op te doen en is via de stage-opdrachten meer aansluiting met de stage-
ervaringen mogelijk. De geringe beheersbaarheid van de kwaliteit van de 
stageplaatsen leidt tot de suggestie om meer aan binnenschoolse simulatie te 
gaan doen. Over de 'harmonische samenhang', 'de cyclus van theorie en praktijk' 
wordt nog slechts marginaal gesproken. 
Het tweede RION-rapport behandelt de resultaten van het project participerend 
leren bij de twee meao-scholen (Nieuwenhuis, 1984b). De stage van zes weken is 
er omgezet in een serie bezoeken, of excursies, van een dag per week, naar veel 
verschillende bedrijven. Verder is het binnenschools programma voor het 
grootste deel in thema-gerichte programma-eenheden omgevormd. De excur-
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síes worden voor een belangrijk deel gestuurd door opdrachten, meestal om 
informatie te verzamelen, welke uit de thema's voortkomen 
We zien hier een welhaast uiterste consequentie van participerend leren Om de 
praktijk beter beheersbaar te maken, en om het principe van de kort-cyclische 
afwisseling toe te passen, wordt de stage opgedeeld in korte bezoeken Het 
meewerken m de beroepspraktijk verdwijnt praktisch en maakt plaats voor het 
informatieverzamelen voor schoolse opdrachten Het verbaast dan ook niet dat 
de onderzoeker m de conclusies voorstelt de zesweekse stage af te schaffen, en 
ook de nieuwe 'parttime stages slechts sporadisch te hanteren' Want, zo stelt hij, 
'de praktijk kan beter de school ingehaald worden'(a w ρ 114), zich er kennelijk 
met van bewust dat dit m strijd is met het oorspronkelijke doel van participerend 
leren, namelijk om al participerend aan samenlevingsverbanden te leren 
Het derde RION-rapport m deze serie tenslotte geeft een beschrijving van het 
praktijkleren op de vier mto-projectscholen (Nieuwenhuis, 1986) Zowel de 
experimentele als de controle-opleidingen willen stagiairs zoveel mogelijk mee 
laten werken op de stageplaats De experimentele opleidingen hebben met name 
in de stagestructuur wijzigingen aangebracht de stages waren eerst in het derde 
leerjaar geconcentreerd, terwijl ze nu verspreid zijn over het derde en vierde 
leerjaar, afgewisseld door theoretisch onderwijs Drie scholen hebben meer en 
kortere stages georganiseerd De scholen trachten de invulling van de stages 
licht te sturen door het meegeven van opdrachten, soms vanuit de vakken, waarin 
de stof tot leerstofblokken herordend is Nieuwenhuis spreekt over een 'behou­
dende invulling aan het concept participerend leren' (aw, ρ 128) En hij 
concludeert 'Andere stage-activiteiten dan meewerken m het produktieproces 
en een sterkere inhoudelijke koppeling tussen binnen- en buitenschools leren 
zun veel minder kenmerkend voor de experimentele vormgeving' (m vergelijking 
met de structuurwijziging В d V ) (a w, ρ 128) De stagiairs zelf 'ervaren de stage 
als losstaand van de opleiding'(a w ρ, ρ 131) Wel is hij van oordeel dat de sturing 
van de stages door middel van stageopdrachten verbeterd kan worden 
Participerend leren is daarmee tot een veredelde vorm van projectonderwijs 
geworden Veredeld, omdat het m principe de gehele leerstof m projecten of 
thema's herordent, en omdat de thema's uit de beroepspraktijk moeten worden 
afgeleid Uit de onderzoeksresultaten lijkt die kant van de vernieuwing redelijk te 
slagen de leerlingen zijn althans enthousiast over de zelfstandiger manier van 
werken aan de geïntegreerde leerstof Het opdoen van praktijkervaringen m de 
beroepspraktijk, evenals het programmeren daarvan in een cyclisch proces met 
het bmnenschools leren, verdwijnt echter uit het zicht, met uitzondering van de 
mto-scholen 
Het project participerend leren m het mbo lijkt evenmin als de ontwikkelingen m 
het kmbo een grotere samenhang tussen het leren m de praktijk en het leren op 
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school tot stand gebracht te hebben. Ook hier stuit men op het fenomeen dat de 
school de buitenschoolse activiteiten van de stagiair slecht in de hand heeft. 
Pogingen daar wat aan te doen monden uit in een toename van het aantal door de 
school geformuleerde opdrachten, en een opdeling van de praktijktijd in kleinere, 
overzichtelijker eenheden. De opdrachten staan echter naast de hoofdactiviteiten 
op de stageplaats: meewerken aan de voorkomende werkzaamheden. Deze 
hoofdactiviteiten blijven even geïsoleerd van het binnenschoolse leren, dus 
evenmin gestuurd door de opleiding, als dat voor de introductie van participerend 
leren het geval was. Er komt wat meer franje omheen ten behoeve van de 
onderwijskundige idealen. De fragmentatie van de praktijktijd kan in het uiterste 
geval de stage reduceren tot een serie excursies: op zichzelf zinvol, maar het 
zelfstandig opdoen van enige substantiële werkervaring is nauwelijks nog 
mogelijk. 
Zo zien we dat ook deze fase in de ontwikkeling van participerend leren niet 
gebracht heeft wat de 'founding fathers' voor ogen stond. Integendeel, de 
oorspronkelijke verlangens lijken verder weg dan ooit. 
3.3.4. Sturing en integratie in het participerend leren: conclusies 
In het participerend leren is in de loop der jaren een verschuiving opgetreden in 
de ideale verhouding tussen theorie en praktijk die men voor ogen heeft (vgl. ook 
Veugelers, 1982). Deze verschuiving maakt dat pas in tweede instantie, bij de 
latere formuleringen, het curriculumkenmerk 'sturing', zoals het eerder omschre-
ven werd, deel van de beoogde vernieuwing uitmaakt. 
Terwijl aanvankelijk, in de eerste helft van de zeventiger jaren, het programma-
tische primaat bij de praktijkervaringen van de leerlingen ligt, komt gaandeweg 
het uitgangspunt voor het bepalen van de leerinhouden bij vooraf bepaalde 
onderwijsdoelen te liggen. Weliswaar zien we ook in latere formuleringen nog het 
belang vermeld van het 'vertrekken vanuit de maatschappelijke ervaringen van de 
leerlingen', maar gezien de verdere omschrijving van de programma's lijkt dit 
meer een ritueel karakter te krijgen. De thema's voor het onderwijs, binnen- én 
buitenschools, worden afgeleid uit actuele analyses van de beroepspraktijk. Via 
leerplaatsanalyses dient nagegaan te worden of een leerplaats geschikt is om er 
een zeker thema te ervaren. Is dat niet het geval, dan past het geheel in de latere 
ideeën over participerend leren om dan maar binnenschoolse praktika in te 
schakelen. Door de stageperiodes in kleine fragmenten te verdelen wordt de 
ordening van de praktijk bovendien ondergeschikt gemaakt aan deordening van 
de theorie. Het streven blijft een 'harmonische samenhang'ie bereiken, al wordt 
dat later 'cyclus'of zelfs 'conisch schroefdraad'genoemd, maar de relatie tussen 
de samenstellende delen verandert essentieel in vergelijking met de oorspron-
kelijke visie. 
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Waaraan moet nu deze impliciete, onbeargumenteerde verschuiving worden 
toegeschreven? Ik noem twee mogelijke oorzaken 
1 Door het aanvankelijk ontbreken van heldere landelijke innovatiestrategieën 
heeft het lang geduurd voor participerend leren op systematische wijze 
uitgeprobeerd werd Naarmate dit echter met meer kracht ter hand genomen 
werd, met name m het kmbo en het project participerend leren in het mbo, werd 
steeds duidelijker dat de oorspronkelijke pedagogische idealen eigenlijk m 
ons onderwijssysteem onuitvoerbaar zijn Hoe zou men zich immers een 
beroepsopleiding moeten voorstellen, met een diploma met een erkend civiel 
effect, waarbij de leerinhouden van de school door de praktijkervaringen van 
de deelnemers gedicteerd worden7 Naarmate derhalve het principe partici-
perend leren meer toegepast werd m beroepsopleidingen met landelijke exa-
meneisen kon de leerinhoud van de praktijk met anders dan ondergeschikt 
worden aan de realisatie van de eindtermen van de opleiding 
2 Ongetwijfeld is de gedachtevorming in deze beïnvloed door meer onderwijs-
kundige pogingen stages te structureren die in andere onderwijssectoren 
ontstonden, bij voorbeeld het hto (zie paragraaf 3 4 ) Daarin waren van meet af 
aan de onderwijsdoelen richtinggevend voor de vormgeving en invulling van 
het buitenschools leren Hoewel deze ontwikkelingen zich betrekkelijk ge-
scheiden voltrokken, en ook het overheidsbeleid enige inconsistentie liet zien 
(bij voorbeeld in de nota 'Naar het participatie-onderwijs' (1975) en de 
discussienota Stages (1977)), is toch het optreden van een zekere verbreiding 
van dit onderwijskundige denken waarschijnlijk 
Gezien de eerste oorzaak betreft het hier een begrijpelijke herformulering van 
uitgangspunten, aangepast aan nieuwe inzichten en ervaringen die bij de 
toepassing van het principe zijn opgedaan Te bekritiseren valt echter ten eerste 
dat de herformulering met consequent doorgevoerd is de oorspronkelijke 
formuleringen blijven deels gehandhaafd Zo kan de vraag gesteld worden of de 
term participerend leren malle gevallen de lading nog wel dekt Ten tweede is het 
impliciete karakter van de verschuiving problematisch te noemen 
De conclusie over de gewenste cumculummnovatie met betrekking tot stages, 
die m het participerend leren beoogd werd, was dat de kenmerken 'sturing' en 
'integratie' inderdaad tot de kern van de vernieuwing behoren 
BIJ de pogingen om het participerend leren m praktijk te brengen zijn twee fasen 
waarneembaar (vgl De Vries, 1986c) 
1 In de eerste ontwikkelt het buitenschools leren zich tot gewone stages zoals 
die reeds lang in het mbo en hbo bekend zijn Dit vindt plaats in de 
Experimenten participatie-onderwijs en aanvankelijk, na de 'vliegende start', 
in het kmbo Evaluatieverslagen en onderzoeksrapporten spreken over de 
stage als een geïsoleerde periode, zonder noemenswaardige integratie met de 
theorie De werkzaamheden van de stagiair bestaan voornamelijk uit het 
verrichten van voorkomende werkzaamheden en zijn voor sturing door de 
school nauwelijks vatbaar 
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2. De tweede fase speelt zich meer recent af in het kmbo en tevens in het 
mbo-project. Hier lijkt men met het hiervoorgenoemde gebrek aan sturing en 
integratie geen genoegen te nemen en gaat men enerzijds meer met korte en 
alternerende stages werken en anderzijds meer met uit de theorie voort-
komende stage-opdrachten. Zo lijkt men inderdaad meer integratie met de 
theorie tot stand te brengen. Deze samenhang betreft dan echter niet het 
eigenlijke stagewerk, het meewerken op een afdeling, maar de door school 
gestuurde nevenactiviteiten. Het meewerken zelf wordt gereduceerd en 
gefragmentariseerd. In enkele opleidingen maakt men van de stage een serie 
excursies en oriëntatieweken, voor een groot deel gevuld met onderzoek-
achtige activiteiten ten behoeve van de school-opdrachten. 
Ondanks de meer realistische herformulering van het curriculumkenmerk 'stu-
ring', blijkt dit in de diverse vernieuwingsprojecten ten behoeve van de invoering 
van participerend leren niet in de gewenste mate geïmplementeerd te worden. Het 
maximaal haalbare is het sturen van nevenactiviteiten op de stageplaats door het 
formuleren van opdrachten door de opleiding. Het eigenlijke meewerken krijgt 
daardoor minder betekenis en wordt in omvang gereduceerd. 
Ook de implementatie van het kenmerk 'integratie' verloopt niet zoals men 
beoogd had. De telkens bepleitte 'harmonische samenhang' tussen praktijk en 
theorie blijft eveneens beperkt tot door opdrachten gestuurde nevenactiviteiten 
op de stageplaats en de vakken, c.q. programma-eenheden, waar de opdrachten 
geformuleerd worden. 
3.4. Stage-vernieuwingen in het hoger technisch onderwijs 
Het hto is een van de oudste beroepsopleidingen in dagverband, en het is dan ook 
niet verwonderlijk dat hier veel over de stages onderzocht en gepubliceerd is. 
Mertens (1981) geeft een historische beschrijving van het praktijkjaar van rond 
1900 tot 1970. 
In 1970 werd door de toenmalige Stuurgroep НТО, later sectie НТО van de 
HBO-Raad, de Commissie Praktijkjaar ingesteld. Deze had de opdracht om de 
consequenties van de invoering van de 'hts-nieuwe stijl' in 1965 voor het 
praktijkjaar uit te werken4. De commissie nam het initiatief tot het zogenaamde 
praktijkjaar-hto-onderzoek, uitgevoerd door de toenmalige onderzoeksgroep 
van de vakgroep onderwijskunde van de Т.Н.-Twente (Mertens, 1981). 
In dit onderzoek werd de nadruk gelegd op de vraag welke doelen nagestreefd 
worden met het praktijkjaar. Dit paste in de toen heersende trend van zoge­
naamde doelstellingenonderzoeken. Aan verschillende groepen respondenten 
(vierdejaars studenten, pas afgestudeerden, docenten, werkgevers en hoog­
leraren) is een lijst met 109 gedetailleerde doelstellingen, verdeeld in 7 gebieden, 
voorgelegd. Zij moesten deze naar belangrijkheid ordenen en het belang van elke 
doelstelling en de mate waarin deze reeds bereikt werd aangeven. 
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Het bleek dat 87% van alle respondenten stages voor het hto onmisbaar vindt De 
meerderheid geeft de voorkeur aan een heel jaar van drie à vier stages. Uit de aard 
van de door de meerderheid belangrijk gevonden doelstellingen blijkt volgens 
Mertens (1981 ), dat 'de vaktechnische doelen, de ontwikkeling van de individuele 
sociale vaardigheden en een beperkte oriëntatie op het latere beroepsleven de 
belangrijkste doelen van het praktijkjaar zijn De oriëntatie blijft beperkt tot het 
eigen werk van de stagiair de micro-situatie Doelstellingen die refereren aan de 
mesostructuur (..) of aan macro-samenhangen ( ) worden al gauw naar de 
achterste bank verwezen' Het praktijkjaar is volgens hem dan ook geen 
tegenwicht voor het technisch georiënteerde curriculum, maar eerder 'meer van 
hetzelfde' Wat betreft de effectiviteit concludeert hij dat de respondenten weinig 
optimistisch zijn over de mate waarin de belangrijk gevonden doelstellingen 
gerealiseerd worden 
Op grond van de resultaten van het doelstellmgenonderzoek werden van 1973 tot 
1977 de experimenten met het praktijkjaar opgezet, welke m deze paragraaf 
centraal staan In deze experimenten, zoals die door Mertens (1981) worden 
beschreven, staat de onderwijskundige invalshoek centraal, volgens welke alle 
activiteiten met betrekking tot de stages vanuit de doelstellingen beredeneerd 
moeten worden Deze benadering is m de experimenten consequent uitgewerkt 
en op tal van onderdelen ingevuld. Er werd gestreeft naar een bewuste planning, 
waarin zo mm mogelijk aan het toeval wordt overgelaten Volgens Addmk-Van 
den Berg en De Vries (1977) werden de volgende uitgangspunten gehanteerd 
'1 Er moest naar gestreefd worden dat alle studenten alle doelstellingen van het 
praktijkjaar bereikten Dit zou met van het toeval afhankelijk mogen zijn, 
2 Er werd een onderscheid gemaakt m drie typen stages 'algemeen-oriën-
terende', 'sociaal-economische' en 'vaktechnische' stages, waarin steeds 
andere doelen gerealiseerd moesten worden, 
3 Er werd gestreefd naar het zoeken van de meest geschikte stageplaatsen bij 
elk type stage Hiervoor is het nodig de belangrijke kenmerken van de 
stageplaatsen tot op zekere hoogte te kennen, 
4 Er werd gestreefd naar het voeren van overleg aan het begin van de stage 
tussen de school, de student en de organisatie waar stage gelopen werd over 
datgene wat de student tijdens zijn stage zou gaan doen, 
5 Teneinde tot een systematische benadering van de vele taken m het 
praktijkjaar te komen, werd een didaktische structurering aangebracht, die 
bestond uit een relateren van de drie partijen aan de drie fasen van de stage, 
voorbereiding, uitvoering en verwerking, waardoor de taken van ieder m elke 
fase bepaald kunnen worden Deze structurering werd gedetailleerd uitge-
werkt' (Addmk-Van den Berg en De Vries, 1977, ρ 3) 
Zo werd bijvoorbeeld de voorbereiding op de stage, in navolging van Duitse 
theorieën over practica en excursies, zeer belangrijk gevonden In de uitvoe-
ringsfase diende middels opdrachten de aandacht van de student op de doelen 
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gericht te worden De verwerking tenslotte, had behalve evaluatieve betekenis, 
ook betekenis voor het 'verantwoord generaliseren' van de enkelvoudige 
ervaringen Hier werden de practische ervaringen m verband gebracht met 
theoretische kennis 
Aan het experiment namen 18 afdelingen deel Er werden werkgroepen per 
vakgebied samengesteld, die nieuwe voorstellen voor hun afdelingen uitwerkten 
Projectmedewerkers begeleidden deze groepjes naast hun eigenlijke onder­
zoekswerk, en ontwikkelden op basis van de uitgangspunten tevens vele 
voorstellen voor de experimenterende afdelingen 
Uit deze uitgangspunten en de verdere uitwerking daarvan blijkt dat het 
cumculumkenmerk 'sturing' m het praktijkjaar-experiment een grotere plaats 
inneemt dan 'integratie' Wel werd enige samenhang nagestreefd door de 
ontwikkeling van stage-opdrachten binnen de verschillende doelstellmgenge-
bieden van het praktijkjaar Maar door voor deze opdrachten de stage-doelen, en 
met de eerder gegeven vakinhouden tot uitgangspunt te nemen, bleek dat men 
ook hierin sturing belangrijker achtte dan integratie Een mogelijke oorzaak 
hiervoor is dat er weinig kritiek op de stage-structuur was, men wenste hiermee 
met te experimenteren, ook al om de uniformiteit binnen het h to met aan te 
tasten 
In hoeverre zijn nu de uitgangspunten gerealiseerd'' 
Over de resultaten van deze stage-experimenten is uitvoerig gerapporteerd door 
de Commissie Praktijkjaar-hto in met name haar vierde rapport, 'Bouwstenen 
voor een stageplan' (1977), en door de onderzoeksgroep van de Τ H -Twente in 
enkele publikaties (Addmk-Van den Berg en De Vries, 1977, De Diana en De Vries, 
1977, De Vries, 1978 en De Diana en Steen, 1980) 
Het rapport van de Commissie Praktijkjaar bevat een bundeling van alle m de loop 
van het project ontwikkelde ideeën en voorstellen Het is het materiele produkt 
van het ontwikkelingswerk 
In Addmk-Van den Berg en De Vries (1977) wordt de vraag beantwoord waar het 
hier om gaat m hoeverre zijn de 18 deelnemende afdelingen van 9 hts-en erin 
geslaagd om de onderwijskundige ideeën m hun onderwijs vorm te geven? 
ZIJ komen tot de volgende conclusies 
'1 Niet alle docenten gaan uit van de doelstellingen, of een modificatie ervan Het 
hoofddoel van het experiment, dat wil zeggen ook in het praktijkjaar trachten 
de doelstellingen van het onderwijs te bereiken, zoals deze als resultaat van 
het doelstellmgenonderzoek geformuleerd zijn, wordt dus door deze docen-
ten met nagestreefd 
2 Het onderscheid m stagetypen is door geen enkele docent gemaakt Het 
onderscheiden van de drie aspecten, wordt door slechts 2/3 van de docenten 
gedaan Dus 1 /3 maakt het onderscheid in 3 aspecten ook niet (daarmee werd 
bedoeld dat de drie doelstellmgengebieden, welke aanvankelijk tot drie 
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stagetypen moesten leiden, later als drie aspecten in elke stage aan de orde 
zouden moeten komen, В d V ) 
3 Hei derde belangrijke uitgangspunt is het zoeken van de stageplaatsen bij de 
doelen die een praktikant wil bereiken Daarvoor dient men de stageplaatsen 
in zekere mate te kennen Slechts de helft van de docenten geeft aan de 
stageplaats geheel of gedeeltelijk te kennen 
4 Een vrij groot aantal docenten laat geen afspraken aan het begin maken, of 
weet met welke afspraken gemaakt zijn 
5 De meer practische voorstellen met betrekking tot de voorbereiding, de 
verslaggeving en de beoordeling worden in diverse varianten, door de meeste 
docenten gevolgd' (a w, ρ 34) 
De experimenten werden derhalve slecht ten dele volgens plan uitgevoerd De 
slechts geringe ondersteuning bij het ontwikkelingswerk van de scholen was 
daar volgens de auteurs voor een belangrijk deel debet aan De onderzoekers 
moesten ook ontwikkelmgs-en begeleidmgstaken verrichten Verder werd het 
bedrijfsleven niet bij de opzet betrokken Aan de juistheid van de experimen­
teerdoelen wordt in geen enkele publikatie over dit experiment getwijfeld, 
oorzaken van falen worden gezocht in de wijze van experimenteren5 
Met het ontbreken van enige noemenswaardige 'treatment' verviel de evaluatieve 
betekenis van de overige onderzoeken, die steeds als pretest-posttest met 
controlegroepen zijn opgezet Als experiment in de zin van iets nieuws uitpro­
beren is het project daarmee weinig geslaagd geweest De opbrengst moet 
gezocht worden in ten eerste de betekenis voor de participerende afdelingen zelf, 
namelijk een toenemend bewustzijn van de stageproblematiek, de groeiende 
aandacht voor wat er op stageplaatsen gebeurt, en dergelijke, en ten tweede de 
invloed van het project op landelijke ontwikkelingen met betrekking tot de stage 
(Addmk-Van den Berg en De Vries, 1977, Mertens, 1977a, 1977b, Mertens, 1981) 
Zo zijn de projectmedewerkers nauw betrokken geweest bij de opstelling van de 
discussienota stages van 1977 van de ministeries van O & W en SoZaWe en de 
voorbereiding van het stagecongres op de Τ Η -Twente van 1977 (Alebeek en 
Visscher, 1978) Het praktijkjaar hto-project heeft m belangrijke mate bijgedragen 
aan de onderwijskundige benadering van de stage in Nederland 
Hoewel het praktijkjaar-hto-onderzoek dus van belang is geweest voor het 
denken over stages in Nederland, blijkt de invloed van het project m het hto zelf 
betrekkelijk gering te zijn De door Mertens geschetste historische lijn, waarin 
veel nota's over en kritiek op het praktijkjaar geformuleerd werden, maar 
desondanks het praktijkjaar ongewijzigd bleef, lijkt zich daarmee ook nu weer 
voort te zetten6 
De conclusie over de praktijkjaar hto-experimenten luidt als volgt De experi­
menten hebben een belangrijke voortrekkersrol m het streven naar onderwijs­
kundige structurering van het buitenschools leren vervuld Niet door het goede 
voorbeeld te geven, maar door de vele nieuwe ideeën die door de betreffende 
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projectmedewerkers ontwikkeld en verspreid zijn De centrale gedachte, namelijk 
dat ook stages dienen om onderwijsdoelen te bereiken, dat dit dus evenmin als bij 
het theorie-onderwijs aan het toeval mag worden overgelaten, maar voorwerp 
van voortdurende en systematische bemoeienis van het onderwijs dient te zijn, is 
zeer aantrekkelijk gebleken en bij voorbeeld ook tot uitgangspunt van overheids-
beleid gekozen 
Kijken we echter naar het effect van de nieuwe voorstellen op de onderwijs-
praktijk van het hto dan zien we een mager resultaat De centrale gedachte noch 
haar consequenties lijken m belangrijke mate geïmplementeerd te zijn De 
gewenste sturing van de stage-activiteiten van de stagiair door de opleiding is 
met gerealiseerd Hoogstens zijn er opdrachten, naast het eigenlijke stagewerk, 
bijgekomen Gemeten naar het effect in het hto moeten de praktijkjaar-hto 
experimenten als grotendeels mislukt beschouwd worden Oorzaken worden 
door de betrokkenen zelf gezocht m de innovatiestrategie, en met m het streven 
naar pedagogisenng op basis van onderwijsdoelstellingen zelf 
3.5. Stage-vernieuwingen in het medisch onderwijs 
De medische opleidingen tot basisarts kennen van oudsher een pre-klinische, dat 
wil zeggen theoretische fase en een klinische, dat wil zeggen practische fase Op 
dit moment duurt de eerste fase vier en tweede fase twee jaar 
Bouhuijs (1983) stelt in zijn dissertatie over een van de stages in de tweede fase, 
namelijk die m de huisartspraktijk, dat dit model het nadeel kent dat de studenten 
in de klinische fase voornamelijk m ziekenhuizen, vaak academische, werken Dit 
geeft een onvolledig beeld van de gezondheidszorg Om hieraan iets te doen zijn 
er enerzijds in de pre-klinische fase zogenaamde jumor-coassistenschappen en 
praktijksimulaties ingevoerd, en anderzijds in de klinische fase ook stages van 
enige weken in de eerstelijns gezondheidszorg opgenomen 
In de medische opleiding aan de Rijks Universiteit Limburg (R U L) zijn sinds 1978 
stages m een huisartspraktijk van aanzienlijk langere duur, namelijk 13 weken m 
de klinische fase opgenomen Bouhuijs beschrijft de ontwikkeling van deze 
nieuwe stage en de eerste opbrengsten 
Deze ontwikkeling maakt deel uit van een ingrijpende vernieuwing in het medisch 
onderwijs aan de R U L, waarbij het theoretisch onderwijs met langer disciplinair 
is opgebouwd, maar rond praktijk-problemen (vgl de programma-eenheden m 
het participerend leren) Praktische vaardigheden worden geoefend m simulatie-
vormen m het zogenaamde Skills-lab, verspreid over de vier eerste jaren 
Het experiment met de stage in de huisartspraktijk is opgezet vanuit twee 
uitgangspunten 
a er dient met alleen op de huidige praktijkbeoefening, maar vooral op de 
toekomstige te worden voorbereid 'ook datgene, wat in de eerstehjnsgezond 
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heidszorg zou kunnen verdient de aandacht van studenten' Dit door Bouhuijs 
beschreven uitgangspunt duidt op een pro-actieve benadering van de 
opleiding de opleiding als stimulans van vernieuwingen m de beroepspraktijk 
b stages zijn middelen om onderwijsdoelstellingen te bereiken en dienen 
daarom zo goed mogelijk gestructureerd te worden Hiervoor baseerde men 
zich onder andere op de publikaties van Mertens Verder leidde onzekerheid 
over wat m een huisartspraktijk door de stagiair gedaan kan worden, tot de 
wens om een sterkere greep van de opleiding op de stage-activiteiten te 
krijgen 
In de voorgenomen vernieuwingen komen beide uitgangspunten tot uiting Ze 
bestaan uit het volgende 
- Het is een part-time stage ongeveer de helft van de tijd wordt m de praktijk 
doorgebracht, de andere helft in de faculteit of ten behoeve van zelfstudie, 
- Het opleidmgsdeel bestaat uit tema-bijeenkomsten voor aanvullend onder-
wijs, en patiënten-besprekingen in een groep studenten, 
- Om de activiteiten van de stagiairs te sturen werd een lijst met de meest 
voorkomende klachten m de huisartsenpraktijk meegegeven, 
- Er werd vanuit gegaan dat de huisarts patiënten selecteert die door de student 
onderzocht worden, 
- De student maakt hiervan een verslag wat nabesproken wordt met de huisarts, 
- De student werd aanbevolen enkele malen een zogenaamde gezinsstatus in te 
vullen, teneinde de aandacht voor sociale factoren in de klachten te bevor-
deren 
Ook m deze vernieuwingen neemt vooral het curnculumkenmerk 'sturing' een 
centrale plaats in De opleiding wenste op tal van momenten het leerproces 
tijdens de stage te beïnvloeden Door de concentratie van theoretisch onderwijs 
m de pre-klinische fase is m dit experiment het curriculumelement 'integratie' 
minder belangrijk Wel is getracht hiertoe parallel aan de stage enig aansluitend 
thematisch onderwijs te geven 
De eerste uitvoering m 1978/79 leverde volgens Bouhuijs het volgende op 
- De thema-bijeenkomsten werkten met goed, de patiënten-besprekingen 
daarentegen wel Er blijkt bovendien ook behoefte aan individuele gesprekken 
met de begeleiders van de opleiding te zijn, vaak over het persoonlijk 
functioneren, 
- De lijst met klachten werkt met de studenten laten zich leiden door wat zich m 
de praktijk aandient en met door een voorstructurering, 
- De studenten blijken zelfstandiger te werken dan verondersteld werd Ze doen 
verder ook meer andere activiteiten m de praktijk dan alleen de patiënten-
contacten Ze waarderen dit sterk, 
- Het verslag maken per patient werkt slecht Veel contacten worden met 
verslagen, of pas na volledige afhandeling van de patient door de huisarts Het 
lijkt dan meer op een plichtpleging ten behoeve van de opleiding dan een 
instrument m het leerproces 
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Vervolgens werden m het tweede experimenteerjaar veranderingen ingevoerd, 
waarbij echter de uitgangspunten met ter discussie staan, maar alleen de 
structurering versterkt wordt 
- er wordt een introductieweek ingevoegd om de studenten beter te informeren 
over wat de bedoeling is, 
- er komt meer nadruk op de verslaglegging, deze blijkt m later jaren beter, 
hoewel nog met optimaal te werken, 
- er komt meer nadruk op de gezinsstatus Bouhuijs constateert dat de 
studenten met automatisch met een andere benadering van de eerstelijns-
gezondheidszorg in aanraking komen, 
- de stage-beoordelingen worden in het artsexamen meegewogen, waardoor 
vrijblijvendheid bestreden wordt 
Van deze veranderingen worden geen resultaten gemeld 
Als grootste problemen ziet Bouhuijs het aantal benodigde stageplaatsen en de 
geïsoleerde positie van de stage m het geheel van de opleiding Voor het eerste 
worden samenwerkingsverbanden met huisartspraktijken aanbevolen (via aca-
demisermg of affiliatie) Hiervoor zou de opleiding financiële middelen aan de 
praktijken beschikbaar moeten stellen, waardoor ZIJ bovendien meer zeggen-
schap over het werk van de stagiair in de praktijk zou kunnen krijgen 
De kracht van de vereisten van het handelen als (aankomend) huisarts blijkt op 
belangrijke onderdelen sterker te zijn dan die van de onderwijskundige ver-
langens van de opleiding De didactische structurering hield een fragmentari-
sering m van het complexe praktische handelen tot een serie patientencontacten 
waarbij een voorgestructureerde klachtenlijst afgewerkt moest worden Getracht 
werd een schoolse, didactische ordening op te leggen aan de praktijk De eigen 
ordening van de praktijk, waarin bij voorbeeld een spreekuur als eenheid optreed, 
is echter onontkoombaar gebleken Men veronderstelde de buitenschoolse 
praktijk nog als beheersbaar bmnenschools simulatiespel te kunnen behandelen 
door het dagritme en de tijdsdruk uit te willen schakelen In werkelijkheid stelden 
de huisartspraktijken hun eigen eisen aan ieder die er werkt Het handelen van de 
stagiairs was met door de opleiding te sturen 
In de beschreven vernieuwingen valt een vergelijkbare tendens waar te nemen 
als m de ontwikkeling van het participerend leren men tracht de buitenschoolse 
ervaringen sterk vanuit de opleiding te sturen, als dit veel problemen geeft wordt 
met het uitgangspunt ter discussie gesteld, maar komen er voorstellen om nog 
meer te sturen meer van hetzelfde Men tracht de invloed van de opleiding op het 
buitenschools leren zelfs door financienngsvoorstellen te vergroten Discussie 
over de vraag of het wel wenselijk is m te breken in het eigen karakter en de eigen 
ordening van de huisartsenpraktijk wordt met gevoerd 
De conclusie over dit experiment is, dat ook hier het curriculumkenmerk 'sturing' 
slechts m gering mate geïmplementeerd is De beperkt ondernomen integratie 
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van het praktisch onderwijs met enig theoretisch onderwijs, door middel van de 
thema's, was evenmin succesvol 
3.6. Stage-vernieuwingen in de pedagogische academie voor het basisonder­
wijs 
In de vierjarige pedagogische academies voor het basisonderwijs (pabo) 
moesten de studenten tenminste 35 weken stage lopen, verspreid over het 
basisonderwijs, speciaal onderwijs, onderwijsverzorgingsmstellmgen en arbeids­
organisaties buiten het onderwijs Er is al geruime tijd groeiende aandacht voor 
het buitenschools leren m deze opleiding Een belangrijke plaats in de ontwik­
keling van de stage in de pabo wordt ingenomen door het zogenaamde 
Mentorenproject en het Schoolstageproject, beide uitgevoerd door de Vakgroep 
Onderwijskunde te Utrecht, voorafgegaan door het zogenaamde 'Ontwikke-
Imgsexperiment praktische vorming' 
Van 1977 tot 1981 werd een serie 'ontwikkelingsexpenmenten' uitgevoerd op 12 
pedagogische academic's (ρ a 's) en 7 opleidingen voor kleuterleidsters (о к 's) 
Dit gebeurde in opdracht van het Ministerie van O & W onder coördinatie van de 
Coordmatorencommissie Opleidingen Basisonderwijs (COOP) Een van de vier 
terreinen waarop de experimenten plaatsvonden was dat van de praktische 
vorming 
Hieraan deden acht ρ a 's en twee о к 's mee De instituten hadden de opdracht 
een antwoord te geven op de vraag Waf is de beste manier van directe 
praktijkvoorbereidmg tijdens de opleiding''' 
Over de experimenten is m drie voortgangsrapporten door de COOP verslag 
uitgebracht (COOP, 1979,1980 en 1981 ) Tijdens de experimenten bleek eén zaak 
door alle tien opleidingen als problematisch ervaren te worden, namelijk het 
'mentorenprobleem' De mentor is de begeleider op de stageplaats, dus een 
onderwijzer in een basisschool (ook stageschool genoemd) De Jong (1982) stelt 
'Hef mentorenprobleem is bij nadere beschouwing een coördinatieprobleem Op 
welke wijze kunnen het deel van de opleiding dat op het instituut plaats vindt en 
het deel dat op de stageschool gelokaliseerd is op elkaar betrokken worden?' 
Ook hier wordt dus de vraag gesteld naar de samenhang tussen het theoretisch 
en het praktisch deel van de opleiding De experimenten kregen pas in de laatste 
fase ondersteuning door onderzoek 
In 19B1 werd m het Mentorenproject onderzoek uitgevoerd door de genoemde 
vakgroep De Jong rapporteerde m 1982 over dit project in de studie 'Ja maar mijn 
mentor zegt ' Het project had het in de experimenten gesignaleerde mentoren-
probleem tot onderwerp 
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Uit een literatuuronderzoek werd het volgende geconcludeerd (De Jong, 19B2): 
'Samenvattend kunnen we stellen dat de samenwerkingsrelatie tussen oplei-
dingsinstituut en stagescholen over het algemeen tamelijk zwak is. Doordat het 
opleidingsinstituut de mentor weinig te bieden heeft in ruil voor de begeleiding 
die deze aan de studenten geeft is het opbouwen van een hechtere samen-
werking zeer moeilijk. Waar opleiding en stageschool elkaar ontmoeten hanteren 
de verschillende betrokkenen verschillende interpretaties van de situatie, omdat 
hun belangen uiteenlopen. Opvallend is dat er een grote overlap is van de 
begeleidingstaken van mentor en opleidingsdocent: beide partijen zien de eigen 
taak als het opdrachten geven aan en het begeleiden en beoordelen van 
studenten. 
Eén conclusie kunnen we in elk geval trekken, namelijk dat een fundamentele 
bezinning op de samenwerkingsrelatie opleiding-stageschool hard nodig is (...)' 
(a.w., p. 39). 
De onderzoeksvragen die vervolgens geformuleerd werden, waren: 
'- Op welke wijze kan de samenwerking tussen mentoren, opleidingsdocenten 
en studenten gestructureerd worden om een maximale afstemming te 
verkrijgen van dat deel van de opleiding dat in de stageschool plaatsvindt met 
dat deel dat op het opleidingsinstituut plaats vindt? 
- Hoe kan men bereiken dat de baten van het mentorschap opwegen tegen de 
kosten ervan?'(De Jong, 1982). 
Empirisch onderzoek vond plaats bij 4 instituten, onder 50 docenten, 125 
mentoren en 127 studenten. Het onderzoek resulteerde in de volgende aanbeve-
lingen: 
Het binnen- en buitenschools onderwijs kan als volgt beter op elkaar worden 
afgestemd (a.w., p. 188-190): 
- Er dient vooraf goed overleg te zijn tussen alledrie de partijen. 
Daarbij dient ook de visie op het lesgeven aan de orde te komen, waarbij er bij 
voorkeur stageplaatsten gezocht moeten worden met dezelfde visie als de 
opleiding. Het overleg dient in stage-overeenkomsten te resulteren. Daarnaast 
dient er overleg over het stagebeleid te komen, resulterend in samenwer-
kingsovereenkomsten. 
- De stagescholen moeten meer inbreng in de begeleiding krijgen; de mentoren 
moeten een eigen begeleidingsaanbod kunnen doen. 
- Er dienen begeleidingscursussen voor mentoren en opleidingsdocenten te 
komen. 
- Er moeten stage-opdrachten gegeven worden, vastgelegd in een stageboek, 
welke goed worden nabesproken. Docenten dienen eikaars opdrachten te 
kennen. Wel wordt gesteld dat het aantal verplichte opdrachten niet te groot 
moet zijn. Er moeten meer groepsstages komen met groepsopdrachten. 
- Na de stage moet er meer gelegenheid voor de student zijn tot theoretische 
verdieping. 
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- Er dient 'е л soort supervisie' te komen tijdens de hele opleiding. Tevens 
dienen studenten te leren elkaar te bekritiseren. 
- Opleidingsdocenten moeten een vaste band met een stageschool krijgen in 
plaats van steeds te wisselen. 
Een betere verhouding in baten en kosten van het mentorschap wil men als volgt 
bereiken: 
- Meer overleg over en samenwerking in de begeleiding: 'de opleiding kan een 
vernieuwende invloed op de stagescholen hebben'. 
- Meer ruimte geven aan de mentor voor zelfstandige begeleiding volgens eigen 
inzichten. 
- Het bieden van vergoedingen voor het mentorschap is noodzakelijk. 
Hieruit blijkt overigens eveneens een pro-actieve visie van de opleiding, tot uiting 
komend in de voortrekkersrol van de opleiding in de ontwikkeling van het beroep, 
die ook bij de medische opleiding in Maastricht gesignaleerd werd. 
Een belangrijke opbrengst van deze studie lijkt de constatering te zijn dat de stage 
niet alleen door de opleiding ingevuld kan worden, maar dat ook de stageschool 
daarin een belangrijke inbreng kan en moet hebben. De Jong zegt hierover: 'Veel 
opleidingsinstituten hebben de vernieuwing van de practische vorming opgevat 
als een strakkere planning vanuit het instituut, zodat de stage in het verlengde 
komt te liggen van de theorielessen en de instituutspractica (dat wil zeggen 
vormen van binnenschoolse practica, B.d.V.). Voorheen was de stageschool 
autonomer in de begeleiding die ze de stagiaire gaf' (a.w., p. 191). De Jong 
constateert hier pogingen de activiteiten van de stagiair meer te doen beïn-
vloeden door de opleiding. De betekenis van het Mentorenproject is dat gewezen 
wordt op het problematische karakter van deze didactische sturing door het 
onderwijs. De Jong wijst op zowel de eigen verantwoordelijkheid van de 
stageschool, als op de principiële kloof tussen opleiding en stageschool. Hoezeer 
De Jong zich bewust is van de aard en omvang van het probleem, blijkt bij 
voorbeeld uit de voorstellen voor verder onderzoek, waarvan de eerste luidt: 
'Volgens Fitzner en Feldmann is de kloof tussen stageschool en opleidings-
instituut structureel van aard en 'de centrale problematiek' wordt niet door een 
partiële verbetering van de genoemde onvolkomenheden opgelost. Wellicht zou 
een historische analyse van het verschijnsel schoolstage nieuw licht op deze 
materie kunnen werpen. Zijn meer radicale oplossingen van het 'theorie-praktijk-
probleem' mogelijk?' {a.w., p. 194). 
In 1983 werd als vervolg op het Mentorenproject het Schoolstageproject gestart, 
eveneens uitgevoerd door de Vakgroep Onderwijskunde Utrecht, onder leiding 
van De Jong7. 
Het Schoolstageproject is gericht op leerprocessen van stagiairs en is exploratief 
en experimenteel van aard. Het is de bedoeling aanbevelingen te doen over het 
beter afstemmen van de begeleiding op de leerprocessen. Het project bestaat uit 
drie vooronderzoeken en twee experimenten. 
69 
Het eerste vooronderzoek betreft een oriënterend onderzoek op een ρ a (De Jong 
e a, 1983) Een beschrijving van de situatie op deze school laat zien dat aan het 
formeel omschreven doel van de opleiding, zelfevaluatie, weinig systematisch 
gewerkt wordt 'In de opleiding ligt de meeste nadruk echter op kennisoverdracht 
en op werkstukken en dergelijke maken de studenten moeten erg veel 'doen' 
Daardoor komt het afstand nemen van het eigen functioneren, het 'nadenken 
over'in de кпеГ(а w, ρ 32) Een als geïntegreerd bedoeld opleidingsmodel wordt 
door de studenten met als geïntegreerd ervaren Verder is de 'geplande 
afstemming en wisselwerking tussen mstituuts- en schoolpracticum en theorie te 
weinig systematisch terug te vinden in het programma De studenten ervaarden in 
de loop van het jaar een steeds grotere kloof tussen de opleiding en de 
stageschool' Kennelijk hebben de ontwikkelmgsexperimenten van 1977 tot 1981 
met praktische vorming op deze school niet het beoogde resultaat gehad 
In het tweede vooronderzoek, een literatuurstudie wordt uitgegaan van de 
handelingsoriëntaties van de onderwijsgevende als een door de opleiding te 
ontwikkelen element (De Jong e а, 1983) Hiervoor dient de student onderzoek te 
verrichten, hetgeen met name m de schoolstage plaats kan vinden 'Handelings­
oriëntaties zijn de opvattingen, overtuigingen, inzichten, associaties die ten 
grondslag liggen aan datgene wat een leerkracht doet' De opleiding legt teveel 
nadruk op kennis en uiterlijke prestaties en te weinig op de oriëntaties die tot 
handelingen leiden. 
Na het oriënterend onderzoek en de theoretische verdieping volgt een derde 
vooronderzoek waarin het leerproces bij de huidige stagepraktijk geanalyseerd 
werd, door middel van een case-study op een school (De Jong e a, 1984a) Dit 
gebeurde door drie studenten zeer intensief tijdens een aantal weken te volgen 
Er werden interviews gehouden met hen en met hun begeleiders en observaties 
tijdens zowel de stage-activiteiten als de begeleidingsgesprekken verricht De 
conclusies waren onder andere dat er gemakkelijk een rolverdeling ontstaat 
waarin de docent de student adviseert en beoordeelt en waarin de student 
adviezen en beoordelingen verlangt De studenten nemen weinig initiatieven tot 
het formuleren van leervragen en het plannen van hun activiteiten De eerste 
ervaringen tijdens de stage bepalen vaak de leervragen voor de rest van de stage 
Verder blijkt dat studenten het moeilijk vinden van hun concrete ervaringen te 
abstraheren De onderzoekers stellen vervolgens dat continuïteit m de begelei-
ding van de ρ a leidt tot continuïteit m het leerproces van de student Begeleiding 
op basis van de inbreng van de student zou een actieve en zelfevaluatieve 
leerhouding van de student kunnen bevorderen 
Helaas hebben de onderzoekers alle aandacht op de begeleiding gericht 
Daardoor is de vraag naar de relatieve rol van de begeleiding m het leerproces m 
vergelijking met andere factoren buiten beschouwing gebleven Enkele inciden-
tele opmerkingen van stagiairs die de betekenis van de begeleiding relativeren 
(bij voorbeeld 'Ik wil gewoon zo veel mogelijk lessen geven, want volgens mij is 
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dat de enige manier waarop je leert', en 'Die sportdag vind ik vooral leuk omdat ik 
wist dat er geen begeleiding zou zijn, dan kan ik eindelijk zelf leren) blijven 
daardoor onbesproken 
Vervolgens wordt op basis van de drie vooronderzoeken een experimentele 
opzet volgens het zogenaamde 'Studiesstagemodel' ontwikkeld (De Jong e a , 
1983) De uitgangspunten van het Studiestagemodel zijn 
- onderwijzen wordt beïnvloed door handelingsoriëntaties, 
- de ontwikkeling van handelingsoriëntaties dient doelgericht onderwerp van 
de opleiding te zijn, 
- deze ontwikkeling wordt bevorderd door onderzoeksmatige benadering van 
het eigen beroepshandelen en van de context waarin dit handelen plaatsvindt; 
- de schoolstage is een gelegenheid voor de student om data te verzamelen ten 
behoeve van dit onderzoek De schoolstage dient daartoe ingericht te worden 
Daarmee is m het Schoolstageproject gekozen voor een beïnvloeding van de 
activiteiten van de stagiair door een vooraf opgesteld onderzoeksplan Het is dus 
met zo dat de activiteiten van de stagiair door de stageschool en het daar 
voorliggende werk bepaald wordt, en dat vervolgens daarop gereflecteerd wordt 
Daarmee is een model ontwikkeld dat verder gaat dan een begeleidmgsmodel 
zoals bij voorbeeld de supervisie, de stage wordt tot het doen van een 
onderzoek(je) Sturing blijkt ook hier een cruciaal cumculumkenmerk te vormen 
Het doel van de stage verschuift het gaat met langer om het leren van 'goed 
kunnen lesgeven', maar om het leren het eigen functioneren te evalueren De 
beoordeling is hieraan aangepast 
Centrale onderdelen van het Studiestagemodel zijn oriëntatie- en planningsfase, 
verkennmgscycli, schoolpracticum, supervisie, theorie en evaluatie Wat m de 
eerste opzet onderzoek heette blijkt later evenwel m een impliciete herformu-
lering verkenning te heten en met per definitie al de stage-activiteiten te omvatten 
Het gaat nog steeds om part-time stages In een volgend interimverslag (De Jong 
e a, 1984b) wordt weer gesproken over onderzoekscycli, welke nu inderdaad als 
een apart onderdeel, naast het schoolpracticum, gepresenteerd worden 'De 
student volgt wekelijks theorielessen, verricht stage-activiteiten en voert onder-
zoeksactiviteiten uit' 
Vervolgens is het model toegepast door twee studenten met hun begeleiders en 
geëvalueerd 
BIJ de eerste student is het model door omstandigheden maar ten dele uitgevoerd 
Wel valt hier op dat het onderzoeksdeel van de stage betrekking heeft op een 
geheel van de stage losstaand onderwerp Het is daarmee een gewoon 'project' 
geworden, zoals dat van projectonderwijs bekend is Van enige beïnvloeding van 
de stage-activiteiten vanuit dit onderzoek van de stagiair is geen sprake meer 
Hetzelfde zien we bij de, overigens meer volgens het model verlopende, tweede 
stage Ook daar wordt een onderzoek door de stagiair uitgevoerd dat voor-
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namelijk een literatuurstudie betreft en, hoewel dit vanwege het onderwerp goed 
had gekund, geen relatie heeft met de stage-activiteiten 
De onderzoekers concluderen dan ook dat binnen het studiestagemodel de stage 
zelf onveranderd is gebleven De nieuwe opzet komt met name in het toege­
voegde onderzoek door stagiairs en m de supervisie door een met meer op de 
stageplaats observerende docent tot uiting De onderzoekers achten het model 
echter goed en stellen enige verbeteringen voor 
In een tweede experiment wordt het verbeterde studiestagemodel m een tweede 
klas met 17 studenten van een ρ a gedurende een semester uitgevoerd (Bannmk 
e a, 1985) Een andere tweede klas fungeerde als controle-groep 
Allereerst is door de onderzoekers nagegaan m hoeverre het studiestagemodel 
daadwerkelijk uitgevoerd is Het blijkt dat er te weinig voorbereidingstijd is 
geweest, waardoor de uitvoering 'soms matig' was Niettemin is het globaal 
genomen volgens planning uitgevoerd Over de onderdelen van het studiestage­
model blijkt dat het plannen van de stage-activiteiten moeizaam blijkt te verlopen, 
maar uiteindelijk met hulp van de supervisor of mentor beter gaat Het school­
practicum biedt sommigen de mogelijkheid antwoord te zoeken op de leervragen 
Sommigen zijn hierdoor bewuster van hun handelingsoriëntaties geworden 
Belangrijk hierin was de rol van de mentor De voortgangsverslagen blijken 
meestal tot problemen te leiden, de gewenste informatievoorziening ten behoeve 
de supervisie-gesprekken bleef uit De supervisie leverde eveneens problemen 
op Ongeveer de helft van de studenten zegt dat ZIJ door supervisie tot reflectie en 
tot een actieve leerhouding komt Er blijkt onduidelijkheid te zijn in de verwach-
tingen tussen superviseren en studenten De superviseren, die voor het eerst 
supervisie geven, vinden dit moeilijk Enkele stagiairs voerden geen verkenning 
uit De studenten die dat wel deden zijn er positief over De meeste studenten zijn 
daarentegen negatief over het evaluatiegesprek 
De conclusie van de onderzoekers is dat de uitgangspunten 'realiseerbaarlijken', 
maar 'wel eisen stellen aan een opleiding qua filosofie, qua organisatie en qua 
deskundigheid' 
Volgens de pretest-posttest opzet met controle-groepen zijn vervolgens met 
behulp van een aantal vragenlijsten en testen de effecten nagegaan van het 
volgen van het studiestagemodel Er blijken geen effecten waargenomen te 
kunnen worden, dat wil zeggen geen belangrijke verschillen tussen de verschil-
scores van de beide groepen 
Tenslotte zijn 12 studenten nauwgezet gevolgd zes uit de experimentele en zes 
uit de controlegroep Op grond van enkele interviews gedurende de stage met de 
studenten en met de bijbehorende supervisor en mentor is van elke student het 
leerproces beschreven 
De winst van het studiestagemodel lijkt vooral m de andere taakverdeling m de 
begeleiding te zitten een continue, minder beoordelende en meer begeleidende 
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rol van de docent, en een zelfstandiger rol van de mentor Wel lijkt de supervisor 
hier training voor nodig te hebben en lijkt een andere vorm van contact tussen 
opleiding en mentor nodig De stagebegeleidmg is nu meer gericht op het 
leerproces en de interessen en ervaringen van de student Al met al zijn de 
onderzoekers positief over het model Hoewel geen duidelijke effecten aange-
toond konden worden, oordelen alle betrokkenen gunstig over het nieuwe model 
Door de nadruk op de begeleidingsstructuur en de leervragen is de aard van de 
stage-activiteiten van de stagiairs in het studiestagemodel weinig veranderd De 
opleiding lijkt met haar didactische structurering op het werk zelf geen vat te 
hebben gekregen Dat wil zeggen dat de gewenste sturing niet gerealiseerd is 
Wat wel veranderd lijkt te zijn is dat er meer aandacht is gekomen voor het 
buitenschools leerproces als een zich zelfstandig, tamelijk los van de opleiding 
ontwikkelend proces Van dezelfde activiteiten, die bepaald worden door het 
eigen ritme van het onderwijsproces op de stageschool, lijkt de student onder 
andere door de supervisie nu meer te leren 
De opmerking van docenten dat de schoolvakken minder aan bod komen doet 
verder vermoeden dat deze verbetering bereikt wordt zonder dat een sterkere 
integratie tussen binnen- en buitenschools leren gerealiseerd is 
3.7. Conclusies over de implementatie van sturing en integratie 
Veel van de innovaties van de stages van de afgelopen jaren blijken getypeerd te 
kunnen worden door twee centrale kenmerken sturing, dat wil zeggen, het 
streven het buitenschoolse onderwijsleerproces te beïnvloeden door de school, 
en integratie, dat wil zeggen het streven het leren binnen en buiten de school m 
nauwe samenhang te doen verlopen 
Om na te kunnen gaan m hoeverre deze curriculum-mnovatie daadwerkelijk 
geïmplementeerd is, zijn uit een totaal van negen innovatieprojecten op dit terrein 
de vier belangrijkste en meest systematische projecten geselecteerd en beschre-
ven Steeds is gebruik gemaakt van verslagen en onderzoeksrapporten Er blijkt 
op grond daarvan inderdaad sprake te zijn van innovaties waarin de beide 
kenmerken sturing en integratie centraal staan, zij het m uiteenlopende bewoor-
dingen 
In de vier geëvalueerde projecten blijkt bovendien sturing vaker tot de kern van de 
curriculummnovatie te behoren dan integratie De reden is dat het sturen van de 
stage-activiteiten door de opleiding een minder ingrijpende innovatie is dan het 
integreren van theoretisch en praktisch onderwijs Voor dit tweede is immers de 
invoering van een andere stagestructuur, en dus een andere opleidingsstructuur 
noodzakelijk 
In alle vier projecten werd getracht sturing als nieuw curriculumkenmerk m te 
voeren BIJ elk project kon op grond van de beschikbare publikaties en 
documenten aangetoond worden dat dit kenmerk met in die mate geïmplemen-
teerd werd zoals dat beoogd was 
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- BIJ participerend leren kreeg de opleiding geen greep op de normale 
werkzaamheden van de stagiairs, met als gevolg dat men trachtte de uitvoering 
van eigen opdrachten meer en de normale werkzaamheden minder aandacht 
te geven Daartoe werd dit laatste gereduceerd en gefragmenteerd 
- In het Praktijkjaar-h t o-project had de formulering van vele uitgewerkte 
doelstellingen voor de stage geen enkele invloed op de keuze van de 
stageplaats of de aard van activiteiten van de stagiair Deze werden volledig 
door het stagebedrij) bepaald 
- In het experiment met de huisartsenstage aan de R U L hadden de sturings-
instrumenten van de opleiding - klachtenlijst, gezinsstatus, patientenverslag -
nauwelijks effect op het handelen van de stagiairs Dit werd meer door het 
ritme van een huisartspraktijk en door de huisarts bepaald dan door ver-
langens van de opleiding 
- BIJ het Schoolstageproject m de pabo tenslotte zag men na aanvankelijke 
pogingen af van het beïnvloeden van wat een stagiair m een stage-school 
doet, en beperkte men zich tot pogingen een opdracht te formuleren waarvoor 
tijdens de stage, naast het stage werkt, informatie verzameld moest worden 
De conclusie blijkt daarom verantwoord dat m deze meest systematische 
pogingen m de afgelopen jaren het niet gelukt is activiteiten van een stagiair op de 
stageplaats substantieel door de opleiding die de stage georganiseerd heeft te 
laten beïnvloeden Eenmaal m de andere organisatie, valt de stagiair kennelijk 
onvermijdelijk onder de dwingende invloedssfeer van het werk zelf en van de 
nieuwe sociale omgeving 
Wat vervolgens in deze experimenten enige keren gebeurt, is dat de opleiding 
opdrachten gaat formuleren die naast het eigenlijke stagewerk op de stageplaats 
uitgevoerd moeten worden, en waar de opleiding wel enige greep op heeft De 
sturing beperkt zich tot deze opdrachten, waarbij de relatie met het eigenlijke 
stagewerk zwak is of ontbreekt Hoewel dergelijke opdrachten op zichzelf 
wellicht enige waarde hebben, kan toch met gezegd worden dat daarmee de 
gewenste sturing gerealiseerd is 
Deze opdrachten kunnen vervolgens tevens een rol spelen m het tweede 
gedefinieerde curnculumkenmerk integratie Dit blijkt alleen in de experimenten 
ten behoeve van participerend leren onderdeel van de innovatie te vormen In 
geen der andere projecten is in belangrijke mate getracht het bmnenschools 
theoretisch onderwijs en het buitenschools onderwijs m de stage met elkaar te 
integreren 
BIJ de behandeling van participerend leren bleek dat ook dit kenmerk niet 
geïmplementeerd werd zoals beoogd Ondanks vele intensieve pogingen daartoe 
werd herhaaldelijk geconstateerd dat het handelen van de stagiair met afgestemd 
werd met het schoolse onderwijs Daarmee is slechts in een project met de 
implementatie van integratie ervaring systematisch opgedaan Deze ervaring 
voert tot de conclusie dat m deze omvangrijke poging het met gelukt is theoretisch 
74 
en praktisch onderwijs te integreren, dat wil zeggen naar inhoud of in de tijd 
substantieel op elkaar af te stemmen 
Ook hier kon vervolgens geconstateerd worden dat men daarna trachtte 
integratie te realiseren tussen afzonderlijke stage-opdrachten en het theoretisch 
onderwijs Dit raakte echter met het meewerken met het voorkomende werk op de 
stageplaats, als centrale stage-activiteit 
Overigens wil ik hier benadrukken dat deze evaluatie alleen de kenmerken 
sturing en integratie betreft Daardoor wordt hier aan de vele belangrijke ideeën, 
voorstellen, neveneffecten en impulsen voor de omgeving, die bij elke grote 
onderwijsinnovatie waarneembaar zijn, verder geen aandacht besteed, hoewel 
ze m het voorgaande wel steeds genoemd zijn 
In deze evaluatie vallen drie zaken op 
Ten eersfe dat de moeilijkheden bij de curriculumimplementaties, met name met 
betrekking tot sturing, zich in zulke sterk uiteenlopende onderwijsniveaus en 
-sectoren voor blijken te doen Problemen worden soms m vrijwel gelijke 
bewoordingen geformuleerd, ondanks een sterke geïsoleerde ontwikkeling van 
elk project ten opzichte van de andere projecten Dit doet vermoeden dat de 
oorzaken gezocht zullen moeten worden m fundamentele schoolsoortoverstij-
gende factoren Bovendien versterkt dit de conclusie met betrekking tot het 
geringe succes van de implementatie 
Het tweede wat opvalt, is dat de projecten zelf zich van de betekenis van het falen 
van de kern van de vernieuwingen met bewust lijken te zijn Overal wordt 
gesproken over 'nog met voldoende geprobeerd' en volgen aanbevelingen met 
versterkingen m dezelfde richting De isolatie van de projecten ten opzichte van 
elkaar heeft waarschijnlijk aan deze gepreoccupeerdheid met eenmaal gefor-
muleerde projectdoelen bijgedragen 
De derde opmerking is de volgende 
Een meta-evaluatie kan een evaluatie van een serie vernieuwingsprojecten zijn, 
maar ook een evaluatie van de evaluaties daarvan (Hofstee, 1984) Dit hoofdstuk 
beoogt het eerste Niettemin ook een opmerking over de evaluaties Opvallend is 
dat er m de projectverslagen of onderzoeksrapporten zo weinig aandacht voor de 
mate van implementatie van de centrale innovaties is Er lijken telkens neven-
mnovaties te ontstaan, bijvoorbeeld het geven van opdrachten, het maken van 
verslagen, die als doel m zichzelf gezien gaan worden en die maken dat de 
centrale innovatie waaraan de nevenmnovaties moesten bijdragen uit de 
belangstelling verdwijnen Het voordeel daarvan lijkt te zijn dat er m de 
rapportages nogal eens mm of meer terloopse, haast argeloze opmerkingen over 
gemaakt worden, die daardoor echter des te onthullender zijn8 
Het is opmerkelijk hoe weinig kritisch onderzoekers soms de te onderzoeken 
projecten volgen Verschuivingen m projectdoelen worden soms klakkeloos 
gevolgd De belangrijkste oorzaak daarvan lijkt een te grote gecommitteerdheid te 
zijn van onderzoekers aan het object van onderzoek Vaak verrichten project-
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Initiatoren en uitvoerders ook zelf de evaluatie. In andere gevallen laten 
onderzoekers zich door de uitvoerders zeggen wat wel en wat niet onderzocht 
mag worden. 
In dit eerste deel heb ik laten zien dat de combinatie van theoretisch onderwijs in 
een school en praktisch onderwijs tijdens een stage, zoals wij dat in Nederland 
kennen, problematisch is. Deze twee gescheiden componenten binnen een 
beroepsopleiding roepen onvermijdelijk vragen op naar de onderlinge betrek-
kingen. Sinds het begin van de zeventiger jaren heeft men getracht hier vooral 
door experimenten en vernieuwingen in de praktijk, ondersteund door enig, 
relatief beperkt onderzoek, antwoorden op te formuleren. 
Nu geconstateerd kan worden dat pogingen de samenhang te versterken niet 
brachten wat men zich daarbij voorstelde, doet zich het gemis voelen aan meer 
fundamentele bezinning op de aard van beide componenten en op principiële 
mogelijkheden tot schoolse sturing en curriculaire integratie. 
In Deel II wordt op de fundamentele problematiek nader ingegaan, waarbij 
getracht wordt verklaringen voor de hier gesignaleerde problemen te geven. 
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Deel II 
DE STAGE ALS VORM VAN TRAINING ON THE JOB 

Hoofdstuk 4 
NADERE DEFINIËRING VAN HET THEORETISCHE EN HET PRAKTISCHE DEEL 
VAN EEN BEROEPSOPLEIDING 
4.1. Inleiding 
Na het voorgaande is thans duidelijk dat een adequate vormgeving van de 
combinatie van theorie en praktijk in een beroepsopleiding een problematische 
aangelegenheid is In hoofdstuk 3 werd geconcludeerd dat pogingen in dag-
onderwijs met stages om beide elementen programmatisch met elkaar m verband 
te brengen weinig succesvol zijn In de hiernavolgende hoofdstukken zal getracht 
worden hiervoor een verklaring te geven 
Daarvoor is het eerst nodig om de twee elementen theorie en praktijk precies te 
omschrijven De aanduidingen 'theoretisch onderwijs m een school' en 'praktisch 
onderwijs m de beroepspraktijk' zijn met zonder meer scherp omlijnd Ze dienen 
nader gedefinieerd te worden Zo moet bijvoorbeeld afbakening plaatsvinden 
tussen diverse vormen van onderwijs, welke varianten dan wel combinaties van 
deze elementen vormen, zoals bmnenschools theoretisch onderwijs, binnen-
schools praktisch onderwijs m praktica, onderwijs m een leerboek in een bedrijf, 
in een bedrijfsschool, m een regionale organisatie binnen een samenwerkings-
verband van bedrijven en op een arbeidsplaats door middel van training on the 
job Daarbij gaat het hier primair om de afbakening van de genoemde elementaire 
opleidmgscomponenten 'theorie' en 'praktijk' 
Een algemeen kader voor deze definitonsche problematiek zou geleverd kunnen 
worden door het leerplaatsconcept, met daarin onder andere het element van de 
pluraliteit van leerplaatsen Daartoe worden uitgebreid de merites van deze 
benadering geanalyseerd, waarna ik, ondanks de belangrijke heuristische 
betekenis ervan, tot een negatief oordeel over de bruikbaarheid ervan voor ons 
doel kom (4 2) Voorgesteld wordt om terug te keren naar de oorspronkelijke, 
basale tweedeling theorie-praktijk (4 3 ) Vervolgens geef ik een nieuwe omschrij-
ving van leerprocessen m de beroepspraktijk als vormen van training on the job 
(4 4 ), en ga ik na in hoeverre de stage daaraan voldoet (4 5) In 4 6 wordt daarop 
een onderscheid m soorten training on the job gemaakt functie- en beroeps-
gericht Tenslotte wordt het leerproces m theoretisch onderwijs, de andere 
component, gedefinieerd (4 7 ) 
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4.2. Betekenis van de leerplaatsentheorie 
Al enige jaren wordt getracht méér helderheid m deze definitiekwesties te 
brengen door het gebruiken van de term 'leerplaats' m het kader van een 
'leerplaatsentheorie' In deze paragraaf wordt de betekenis van deze benadering 
voor ons probleem behandeld1 
De leerplaatsbenadering is afkomstig uit West-Duitsland In 1974 is deze 
conceptie geïntroduceerd door de Deutscher Bildungsrat in een advies van haar 
onderwijscommissie over de inrichting van de tweede cyclus van het voortgezet 
onderwijs (Deutscher Bildungsrat, 1974) Het steunde op pre-adviezen van 
Kleinbeck (1974) en Lempert (1974) Het begrip leerplaats zelf werd al eerder 
gebruikt (vgl Munch en Kath, 1973) 
In het advies van de Deutscher Bildungsrat wordt een benadering ontwikkeld die 
uit vier elementen bestaat Het eerste is een omschrijving van het begrip 
leerplaats- 'Unter Lernort ist eine im Rahmen des öffentlichen Bildungswesens 
anerkannte Einrichtung zu verstehen, die Lernangebote organisiert'(a w , ρ 69) 
Aan het begrip ligt de veronderstelling ten grondslag dat leren met alleen 
temporaal, maar ook ruimtelijk m te delen is (a w , ρ 69) 
Het tweede element is de omschrijving van vier leerplaatsen 'Schule', 'Betrieb', 
'Lehrwerkstatt' en 'Studio' 
Als derde wordt het concept van de pluraliteit van leerplaatsen geïntroduceerd 
Daarmee wordt bedoeld dat beroepsonderwijs steeds in meer dan een leerplaats 
gesitueerd dient te zijn 
Het laatste element van het advies is de toevoeging van een meta-orgamsatie het 
'Kolleg' wordt gevormd door de organisatorische en curnculaire combinatie van 
de vier genoemde leerplaatsen 
Het advies en de geïntroduceerde begrippen hebben een breed onthaal 
gekregen De literatuur met betrekking tot de 'Lernortdiskussion' is snel uitge-
breid (zie bijvoorbeeld Keil, 1975, Munch, 1977, Patzold, 1977, Schmiel, 1976, 
Wahler, 1978, Linke e a, 1986, een overzicht geeft Berretty, 1981 ) Een belangrijk 
en kritisch overzicht wordt gegeven door Beek (1984) (zie hierna) 
Deze discussie is in het Nederlandse taalgebied onder de aandacht gebracht 
door Mertens m een notitie 'Onderwijskunde en buitenschools leren Een aanzet 
tot een leerplaatsentheorie' van 1977c, na eerdere signalering door Van 
Wieringen (1975) en De Koning e a (1977) HIJ stelt dat toenemende aandacht 
voor het leren buiten de school, bijvoorbeeld m stages, tot gevolg heeft 'dat 
onderwijs ruimer wordt opgevat dan slechts bestaand uit scholen waarin 
hoofdzakelijk theorie-onderwijs gegeven wordt ( ) Onderwijs wordt in dit 
nieuwe denken een soort meta-activiteit die onderwijsleerprocessen organi-
seert, onder andere in scholen'(a w , ρ 2) Om dit verder uit te werken acht hij het 
Duitse idee van de pluraliteit van leerplaatsen een bruikbare benadering 
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Mertens komt tot de conclusie dat de diverse aanzetten verder geïntegreerd 
moeten worden Daartoe geeft hij de volgende omschrijving van het begrip 
leerplaats 'Een leerplaats is een aanduiding van een ruimtelijke configuratie 
waarin een individu geplaatst wordt, teneinde bewust gewilde gedragsverande-
ringen Ьц het individu te bewerkstelligen De meest belangrijke dimensie waarop 
deze ruimtelijke configuraties geplaatst kunnen worden heeft betrekking op de 
mate waarin deze configuraties gecreëerd zijn met het oog op bij individuen te 
bereiken gedragsveranderingen De extremen van deze dimensie worden ge-
vormd door de school en bijvoorbeeld werken m arbeidsorganisaties (leerplaats 
bedrijf) of het bezoeken van een voetbalwedstrijd (leerplaats stadion)'(a w, ρ 31 ) 
Mertens neemt van het advies van de Deutscher Bildungsrat het eerste element 
over leerplaats als ruimtelijke afbakening, en het derde het principe van de 
pluraliteit van leerplaatsen Het tweede element de vier met name genoemde 
leerplaatsen, laat hij vallen Zijn definitie maakt zelfs een 'nicht mehr beherrsch­
baren Lernortzersplitterung' (Grüner, 1980, geciteerd bij Beek, 1984, zie verder) 
mogelijk Het vierde element van het Duitse advies, het overkoepelende verband, 
wordt bij Mertens omgezet m 'de onderwijsdoelen' Het is met andere woorden 
niet zozeer een organisatorische binding, maar vooral een curnculaire Het 
leerplan bindt de diverse gehanteerde leerplaatsen 
Duidelijk is ook dat Mertens de leerplaatsentheorie adopteert vanwege de 
mogelijkheid die dit biedt het primaat van het schoolse leren te doorbreken De 
pluraliteitsgedachte maakt een egalisatie, een curnculaire gelijkschakeling van 
meerdere leerplaatsen aan de leerplaats school mogelijk 
In hetzelfde jaar heeft ook de ICP m haar commentaar op de Discussienota Stages 
(1977) gepleit voor gebruik van het begrip leerplaats (ICP, 1977) ZIJ noemt daarbij 
vier leerplaatsen het studie- en informatiecentrum (vgl 'Schule'), de praktijk-
werkplaats ('Lehrwerkstatt'), de studio ('Studio') en het bedrijf/de maatschap-
pelijke instelling/andere samenlevingsverbanden ('Betrieb') Opvallend is dat de 
eerste drie binnen de school gesitueerd worden De ICP is kennelijk met name 
gecharmeerd door de leerplaatsbenadering door de gelegenheid om daarmee, 
zoals ZIJ zelf zegt, 'het begrip school te verruimen'(a w ,p 6) Verder wordt door de 
ICP aandacht besteed aan het verbindingsprobleem ZIJ stelt voor 'regionale 
commissies' te vormen, van vertegenwoordigers van scholen en bedrijfsleven, 
die een 'educaf/e/raamp/an'samenstellen, waarin wordt vastgesteld 'waar welke 
leeractiviteit plaatsvindt' (a w, ρ 12 e ν )2 
Het eerste, en enige, Nederlandse onderzoek waarin expliciet getracht werd 
empirische bouwstenen aan te dragen voor een leerplaatsentheorie, vond plaats 
m het Leerplaatsenproject 
In het terminologisch kader van het projectplan wordt voortgebouwd op Mertens' 
aanzet (De Vries en Meijer, 1979, ρ 4) 
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'Leerplaatsen kunnen zowel binnen als buiten de school gesitueerd zijn Indien 
we van dit begrip gebruik maken, verplaatsen we het perspectief als het ware 
hoger, de school zelf vormt dan ook een leerplaats Dit heeft het voordeel dat we 
het buitenschools leren met meer vanuit het binnenschoolse leren benaderen, 
met meer als een afgeleide daarvan Integendeel, het buitenschoolse wordt als 
gelijkwaardig beschouwd aan het binnenschoolse leren, dat wil zeggen het krijgt 
dezelfde logische status 
Het perspectief van waaruit we het leren dan beschouwen is dat van het 
curriculum Het curriculum dient met alleen aanwijzingen te geven over doel en 
inhoud van het onderwijs, maar ook over de plaats, of combinatie van plaatsen, 
waar de leerprocessen plaats zullen moeten vinden ' 
Ook hier zien we het motief om de betekenis van de school ten opzichte van 
andere leermogelijkheden te relativeren 
Onmiddelijk daarna wordt er echter in het plan overgestapt op het begrip 
onderwijsleervorm Dit is een cruciale wending, zoals we straks nog zullen zien In 
het plan komt het voort uit de behoefte om het onderzoek te richten op het 
bekende begrip stage 
'De stage is in onze optiek geen leerplaats, maar een onderwijsleervorm waarin 
gebruik gemaakt wordt van, of die gesitueerd is op verschillende leerplaatsen (de 
school idealiter voor de voorbereiding en de verwerking en een andere 
organisatie voor de uitvoering)'(a w, ρ 6) 
Daarmee is het begrip leerplaats impliciet, direct na introductie m het plan, weer 
naar de achtergrond geschoven In een voetnoot wordt nog opgemerkt dat ook de 
aanduiding onderwijsleervorm niet geheel correct is 'De stage is meer dan een 
onderwijsleervorm, het is een onderwijsdoelen-leerplaatsen-onderwijsleervor-
men-combinatie Kortheidshalve wordt hier slechts één deel van de combinatie 
genoemd' (a w, ρ 6) 
Dit impliciete afscheid van het begrip leerplaats, nog voor het Leerplaatsenproject 
goed op gang gekomen was, wordt m 1982 expliciet verantwoord (De Vries, 
1982b) 
De terminologische uiteenzetting in dat rapport begint met een kritiek op Mertens' 
definitie van het begrip leerplaats 
'Deze omschrijving roept enkele problemen op 
- Kan elke plaats een leerplaats zijn? Is de school een leerplaats? 
Of een theorielokaal binnen een school? Of een hoek in het lokaal waar lastige 
kinderen moeten staan? Een zwembad, waar sommigen leren zwemmen? Een 
slaapkamer waar iemand huiswerk maakt? 
- Een andere vraag is wie het doel stelt Uit de omschrijving volgt dat het 
'anderen' zijn Als iemand nu zelf besluit om te leren zwemmen, wordt het 
zwembad daarmee dan tot leerplaats? 
Kortom, de omschrijving van Mertens is te ruim er valt teveel onder' (a w, ρ 2) 
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Om dit te ondervangen wordt eerst een nieuwe poging gedaan om het begrip te 
definieren Daartoe worden drie criteria genoemd waaraan voldaan moet zijn 
'1 De school moet de doelen gesteld hebben, en dus het initiatief genomen 
hebben om een zekere plaats hiervoor te gebruiken Hiermee valt dus een 
zwembad waar iemand in zijn vrije tijd wil leren zwemmen met onder onze 
definitie van leerplaats 
2 Er moet sprake zijn van een onderwijsvorm, waarbinnen de plaats gebruikt 
wordt Leerlingen komen door de school in alle mogelijke ruimtes Het is 
daarom nodig een soort minimum eis te stellen, een minimum aan tijdsduur en 
aan didactische handelingen Dit is het duidelijkste aan te duiden door het 
begrip onderwijsvorm 
Hiermee sluiten we een slaapkamer waar huiswerk gemaakt wordt, of een 
hoek van een lokaal waar de leraar een lastige leerling neerzet uit van onze 
definitie 
3 Tenslotte moet de plaats eigenschappen hebben die het gewenste leerproces 
bevorderen 
Er moet op zo'n plaats iets aanwezig zijn zonder wat het leerproces minder 
goed kan plaatsvinden Wat dat is, is afhankelijk van de doelen die het 
onderwijs nastreeft en van het gewenste leerproces Het kan bij voorbeeld een 
apparaat zijn (een draaibank of een deeltjesversneller), een organisatie met 
diverse afdelingen, of een rustige omgeving waar een leerproces met gestoord 
wordt (theorielokaal), enzovoorts' (a w, ρ 2) 
Dit leidt tot de volgende, striktere definitie 
'Een leerplaats is een plaats waar leerlingen in het kader van een onderwijsvorm 
activiteiten verrichten, teneinde door het onderwijs gestelde doelen te bereiken 
en die kenmerken heeft, die men noodzakelijk vindt voor het optimaal verlopen 
van het leerproces' (a w, ρ 2 en 3) 
En dan volgt, ondanks deze exercitie, opnieuw dezelfde relativering van de 
betekenis van het begrip 
'De term leerplaatsen blijkt in de praktijk met steeds tot verheldering te leiden, iets 
wat met de mtroduktie wel beoogd is Zo hoort men wel spreken over 'stages en 
andere buitenschoolse leerplaatsen' Dit is hoogst verwarrend Een stage is een 
onderwijsvorm die zich op enkele leerplaatsen afspeelt en is dus met zelf een 
leerplaats Bovendien, een leerplaats is niet iets wat op zich gebruikt kan worden 
Het is een plaats, met zekere kenmerken, die in het kader van een onderwijsvorm 
gebruikt wordt De onderwijskundige en programmatische eenheid is de onder­
wijsvorm en niet de leerplaats De onderwijsvorm is een geheel van didactische 
onderdelen welke met los van elkaar bestudeerd moeten worden Het is om deze 
reden dat m dit boek met buitenschoolse leerplaatsen centraal staan, maar 
onderwijsvormen waarin een buitenschoolse leerplaats gehanteerd wordt' (a w , 
ρ 3, onderstreping m origineel) 
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Deze laatste passage maakt duidelijk dat de reddingspoging van het begrip 
leerplaats in wezen overbodig was: het wordt in het Leerplaatsenproject verder 
alleen gebruikt als een plichtmatig epitheton, een knieval voor de nu eenmaal 
vastliggende titel van het project. 
Wel moet erkend worden dat de leerplaatsentheorie in het project een belangrijke 
stimulerende betekenis heeft gehad. Het denken in termen van onderling 
vergelijkbare alternatieven voor de situering van onderwijsleerprocessen is er 
zeker door gestimuleerd. 
Ook in het land van herkomst is de leerplaatsgedachte niet zonder kritiek 
gebleven. Terwijl Grüner onmiddelijk na het verschijnen van het advies van de 
Deutscher Bildungsrat al kritische kanttekeningen maakt (Grüner, 1974, geci-
teerd bij Beek, 19Θ4), blijft dit bij andere auteurs beperkt tot aanvullingen en 
preciseringen. Pas in 1984, tien jaar na de introductie, verschijnt een grondige 
analyse van de theoretische en praktische merites van de leerplaatsbenadering, 
met als ondubbelzinnige titel: 'Zur kritik des Lernortkonzepts — Ein Plädoyer für 
die Verabschiedung einer untauglichen pädagogischen Idee' van Klaus Beck 
(Beck, 1984). 
Beck stelt dat het advies vooral gezien moet worden als een poging om de oude 
strijd in Duitsland tussen onderwijs in het schoolsysteem en dat in het bedrijfs-
leven te slechten. Het advies werd dan ook als een salomonsoordeel ontvangen. 
De motieven varieerden: tegenstanders van teveel nadruk op bedrijven als 
organisatoren van beroepsopleidingen zagen er een instrument in om leer-
plaatsen aan pedagogische criteria, te stellen in een overkoepelend Kolleg, te 
toetsen (vergelijk Lempert, 1974 en bij ons: de ICP, 1977). Tegelijkertijd grepen 
tegenstanders van een verschoolsing van beroepsopleidingen het advies aan om 
voor gelijkwaardigheid van niet-schoolse met schoolse leersituaties te pleiten 
(vergelijk Münch en Kath, 1978 en bij ons: Mertens, 1977c). 
Beek verklaart deze integrerende werking van het advies uit de gebruikte 
'Argumentationslogik', die ook door beide partijen zelf impliciet gehanteerd 
wordt, namelijk de gedachte dat men op een plaats iets bepaalds leert, en dat dit 
op een andere plaats zeker niet geleerd kan worden en dat bovendien daar iets 
geleerd wordt wat men niet zou moeten leren (a.w., p. 247). 
Het gevolg is nu, wat in het Leerplaatsenproject reeds onderkend werd, namelijk 
dat onvermijdelijk steeds meer leerplaatsen onderscheiden kunnen worden: met 
een beetje fantasie zijn er nauwelijks grenzen. Beek spreekt cynisch over de 
volgende 'Lernort-Produktionsstrategieën': uitbreiding en interne differentiatie 
(van 'Schule' naar 'Schulbank'). Als belangrijk nadeel noemt Beck de vervaging 
van de oorspronkelijke discussie. Er wordt niet meer over inhoudelijke verschillen 
tussen school en bedrijf gesproken. Beiden zijn tot toepassingsvoorbeelden van 
het begrip leerplaats gereduceerd. (We zien dit bijvoorbeeld bij Münch (1982), 
wanneer hij stelt dat er in Duitsland geen sprake is van een duaal systeem, maar 
van een pluraal systeem.) 
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Niettemin presenteert het advies volgens Beek een dilemma tussen aan de ene 
kant 'onverdedigbare monolitische opleidmgsconstructen met monopoliepreten-
ties' en aan de andere kant 'een onbeheersbare leerplaatsenversplmtermg op 
pluralistische grondslag' 
De kern van de kritiek wart Beek bestaat uit twee elementen 
1 de ontoereikendheid voor het praktische handelen, en 
2 de ondeugdelijkheid en irrelevantie als theoriebestanddeel 
adi 
De combinatie van de elementen uit de leerplaatsbenadering 'pluraliteit van' en 
'verbinding tussen leerplaatsen' impliceert dat er bij praktische realisatie ernstige 
coördinatieproblemen ontstaan, die alleen met een 'geraffineerde netwerkplan-
n/ng'(Gruner, 1980) op te lossen lijken Deze kritiek raakt zowel het probleem van 
de verschillende verantwoordelijkheden als dat van de curnculaire organisatie, 
de 'leerstof-ordening' Beek stelt 'Die praktischen Koordinierungsprobleme sind 
allerdings lediglich eine Folge der dem Pluralitatskonzept in Wirklichkeit zu-
grunde liegenden, aber unausgesprochenen Idee, nämlich die wesentliche 
Lebensbereiche junger Menschen 'flachendeckend' zu erfassen, zu padagogi-
sieren und curncular einheitlich zu steuern' (a w, ρ 256) Overigens ontstaan 
deze coördinatieproblemen ook bij pogingen tot verbinding van theorie en 
praktijk m een duaal model (vergelijk hoofdstuk 7) Wel zijn ze bij meerdere 
'leerplaatsen' zeker ernstiger 
ad 2 
Volgens Beek is het een belangrijke versimpeling van leerprocessen om te 
denken dat deze temporaal en ruimtelijk ie verdelen vallen 
'Der einzigen 'Ort', an den Lernen gebunden ist, ist der menschliche Korper, und 
die einzige zeitliche Bedingung, der es gehorchen muss, ist die Abfolgerelation' 
(a w, ρ 257) Verder kan een categorisering van leerplaatsen onmogelijk op een 
dimensie gebaseerd zijn, iets wat volgens Beek m het bewuste advies wel het 
geval is Leervoorwaarden staan m wisselwerking tot elkaar Dit maakt dat 
verschillen binnen een leerplaatstype groter kunnen zijn dan die tussen typen Er 
is geen homogene leerplaats te bedenken, die gekenmerkt wordt door een 
monocausale relatie met leereffecten Zo zijn daarbij bijvoorbeeld ook pedago­
gische interventies van invloed 
De conclusie van Beek luidt als volgt 'Von welcher Seite man auch auf die 
Diskussion schaut, man kann an keiner Stelle erkennen, dass Sachverhalte, seien 
sie bildungspolitisch, praktisch-pädagogisch oder erziehungswissenschaftlich, 
durch die Einfuhrung des Lernortbegriffs klarer, rationaler, gehaltvoller geworden 
oder sonstwie erhellt worden seien 
Die vorstehende Analyse legt das Gegenteil nahe Insofern ware die Entfernung 
der Lernortidee aus pädagogischen Denkfiguren sicherlich ein Gewinn'(a w, ρ 
259) 
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De kritiek van Beck lijkt erg zwaar aangezet Het valt niet goed aan te nemen dat 
de diverse auteurs het leerplaatsconcept simpelweg eendimensionaal opgevat 
hebben Zo worden er door anderen terminologische veranderingen voorgesteld, 
waarbij de complexiteit van de didactisch-methodische eenheden duidelijker tot 
zijn recht komt In de bundel 'Lernplatze in der Berufsausbildung' (1986), met 
bijdragen aan de zogenaamde Hochschultage Berufliche Bildung '84, stelt Bode 
dat de term 'Lemortsystem' de meest algemene term is (voorbeelden school, 
bedrijf, leerwerkplaats) Een 'Lernortsystem' kan onderverdeeld worden m een 
aantal 'Lernortbereiche', welke vervolgens ieder gesitueerd zijn op een groot 
aantal 'Lernorte' In de bijdrage van Kath wordt expliciet op Beck's kritiek 
ingegaan HIJ verwijt hem het kind met het badwater weg te gooien Ook hij stelt de 
term leerplaatssysteem voor 
Niet alleen de kritiek op het leerplaatsconcept verloopt opmerkelijk analoog aan 
die m publikaties van het Leerplaatsenproject, ook de voorgestelde oplossing 
doet dat Beek suggereert namelijk de nadruk met op het leerproces, maar op de 
leeromstandigheden te leggen Lehrort m plaats van Lernort 'Zumindest ware 
dann klar, dass die Ortsfrage auf ein Problem verweist, das erst im Rahmen eines 
komplexen Treatment-Konzepts fur die Erziehungswissenschaft rational rekon-
struierbar ist Dort kommt es ja darauf an, 'fur bestimmte adressaten bei 
gegebenem Lernziel optimale Inhalts-/Methoden-/Medienkombinationen zu 
konstruieren 
Liegt ein solcher Entwurf vor, so kann man selbstverständlich weiterhin fragen, 
ob er - in Teilen - irgendwo, also an irgendeinem Ort, bereits realisiert ist'(a w , ρ 
259) 
Zoals gezegd kan een zekere heuristische betekenis de leerplaatsbenadering 
niet ontzegd worden De benadering heeft het mogelijk gemaakt het leren in 
verschillende omstandigheden op een metamveau te vergelijken en te ana­
lyseren (vgl ook hoofdstuk 7) 
Beek laat zien dat er bij diegenen die de benadering overnamen en uitwerkten 
twee tegenover elkaar staande motieven een rol speelden sommigen wensten 
hiermee pedagogische criteria voor leerplaatsen m bedrijven te formuleren, 
terwijl anderen juist een uitbreiding van het leerplaatsenarsenaal met buiten­
schoolse situaties voor ogen stond De opbrengst van de leerplaatsentheorie is 
nu dat beide verlangens in zekere zin gehonoreerd zijn De school wordt steeds 
minder als monopolie-houder van pedagogisch verantwoorde leerprocessen 
gezien, terwijl er bovendien meer aandacht is gekomen voor eventuele eisen die 
aan andere leerplaatsen dan de school gesteld zouden moeten worden (Van 
Onna, 1985, Van den Dool e a , 1987, vgl hoofdstuk 2 en 9) Aan beide 
ontwikkelingen is door de introductie van de leerplaatsentheorie zeker bijge­
dragen Tenslotte kan ook toegenomen aandacht voor curnculaire en organisa­
torische coördinatieproblemen tussen de school en andere pedagogische 
instanties een belangrijke opbrengst genoemd worden 
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Ik keer nu terug naar de vraag of het begrip leerplaats een oplossing biedt voor het 
probleem hoe de essentiële tweedeling binnen beroepsopleidingen nauwkeurig 
aan te duiden Het behoeft nu geen verdere toelichting meer dat, ondanks de 
overige verdiensten van de leerplaatsentheorie, een omschrijving van het 
theoretisch en het praktisch deel van een opleiding met de termen 'leerplaats 
school' respectievelijk 'leerplaats arbeidsplaats' ons door haar onspecifieke 
karakter weinig verder helpt 
4.3. Van pluraliteit naar dualiteit: terug naar de tweedeling 
In hoeverre komen we nu verder met de door De Vries en Meijer en door Beek 
voorgestelde terminologische oplossingen'' Beide gaan in de richting van een 
combinatie van orgamsatorische-didactische, curnculaire aspecten 
- De Vries en Meijer onderwijsdoelen-leerplaats-onderwijsleervorm combi-
natie 
- Beek mhoud-methode-media combinatie, die geschikt is voor zekere leer-
lingen en bij zekere onderwijsdoelen, en gerealiseerd kan worden op een of 
andere plaats 
In De Vries (1982b) worden tien van dergelijke combinaties behandeld de 
theorieles/ lezing/film, de demonstratie, de excursie, de oriënterende stage, het 
practicum, het simulatiespel, het praktijkproject, de participerende stage, de 
praktijkopleiding en de m-service opleiding 
Eerder werden door Schellekens (1980) veertien mogelijke praktijkleervormen 
onderscheiden3 Hieruit blijkt dat - althans voorlopig - ook de combinatie-
gedachte tot weinig verheldering leidt Ook Beck's omschrijving maakt kennelijk 
opnieuw een sterke uitbreiding van componenten mogelijk 
Op grond van deze pogingen wordt hier voorgesteld voor een verdere analyse 
terug te keren naar de oorspronkelijke tweedeling theoretisch onderwijs m een 
school versus training on the job Wel is enige nadere omschrijving en afbakening 
nodig 
Daarmee trachten we beide risico's van Beck's dilemma te ontlopen een 
ongelimiteerde versnippering m leerplaatsen wordt uitgesloten, en voor een 
verschraling tot eenvormige, 'monohtische' opleidingsmstituties zijn we nu, 
dankzij de leerplaatsdiscussie, gewaarschuwd 
Onze interesse gaat uit naar de beide basiscomponenten van een beroeps-
opleiding theorie en praktijk In tegenstelling tot de egaliserende optie van de 
leerplaatsentheorie vormen deze beide componenten de meest elementaire 
leersituaties Andere leersituaties beschouwen we als afgeleide modificaties, 
waarin kenmerken van de ene component verwerkt worden in de andere Dit 
impliceert overigens geenszins, dat dergelijke varianten niet ook vaak voor-
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komen, en zelfs in sommige situaties dominant kunnen zijn. De concentratie op 
beide elementaire opleidmgscomponenten heeft echter met name een analy-
tische en heuristische functie. 
De eerste component wordt gevormd door het leren tijdens beroepsarbeid, 
doorgaans aangeduid met de term training on the job. De andere noemen we 
theoretisch onderwijs in een school In de volgende paragrafen worden de beide 
componenten achtereenvolgens nader omschreven. 
4.4. Training on the job: incidenteel én intentioneel 
Verschillende auteurs hebben getracht het leren m de beroepspraktijk te 
definieren. Het blijkt dat over training on the job met name uitspraken gedaan zijn 
m publikaties met betrekking tot leerprocessen in arbeidsorganisaties, in vol-
wasseneducatie, arbeidstheoneèn en arbeidsmarktheoneen Het logische ge-
volg is dat schools onderwijs als 'extern' aangeduid wordt en verder nauwelijks 
bij de analyses betrokken wordt. De studies houden zich met name bezig met 
onderscheidingen tussen soorten bedrijfsinterne leerprocessen (Flicke, 1979, 
Van Hoof en Dronkers, 1980; Rosendaal e.a., 1983; Valkenburg en Hulskes, 1983; 
Van Onna, 1985). 
Valkenburg en Hulskes (1983) maken bij hun beschrijving van de kwalificatie-
ontwikkeling tijdens de beroepsloopbaan onderscheid in drie typen kwalificatie-
processen: 
1. het informele kwalificatieproces dat wat zich dagelijks op de werkvloer, door 
te werken, voltrekt; 
2. het semi-lormele kwalificatieproces: dat wat zich via interne opleidings-
mogelijkheden afspeelt; 
3. het formele kwalificatieproces: algemeen geldige, bedrijfsoverstijgende oplei-
dingen. 
Deze indeling is met consistent. Het laatste type duidt meer op de mate waarin de 
vaststelling van het resultaat geformaliseerd en erkend is. Voor dit resultaat 
(genoemd wordt bij voorbeeld een diploma van een leerlmgwezenopleiding) kan 
heel goed gebruik maakt zijn van het eerste of het tweede type leerproces (wat in 
het leerlingwezen het geval is). 
Ook bij Van Onna (1985) blijft door zijn gerichtheid op volwasseneneducatie de 
koppeling met de arbeidsplaats centraal staan. 'Arbeidsgenchte' leerprocessen 
onderscheiden zich m de mate waarin ZIJ direct of meer indirect aan de 
arbeidsplaats gekoppeld zijn Daar waar de arbeidsplaats als 'leermilieu' fun-
geert, is sprake van training on the job, daar waar het een leerplaats vormt, m het 
bijzonder waar het beroepsgerichte kwalificering betreft, vormt het training off the 
job (a w., p. 52 e v.). Dat wil zeggen dat, kennelijk, op het moment dat de 
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arbeidsplaats aan pedagogische criteria gaat voldoen (Van Onna noemt volle­
digheid van de opleiding, mogelijkheid tot planning, theoretische fundering van 
de opleiding, individuele ondersteuning, waarvoor bovendien nog aan vier 
voorwaarden voldaan moet zijn) er met langer sprake is van training on the job 
Hier doet zich een van de risico's van de leerplaatsenbenadering voor de 
egaliserende werking leidt er toe dat alle situaties-waar-geleerd-wordt, om 
leerplaats te mogen heten, aan pedagogische garanties moeten voldoen 
Niettemin erkent Van Onna dat incidentele leerprocessen, dus training on the job, 
systematisch onderdeel uit kunnen maken van een beroepsopleiding (stages, 
praktijkopleiding leerlingwezen, a w., ρ 55) De stageplaats en de praktijkoplei-
dmgsplaatsen vormen geen 'leerplaats', maar zijn gesitueerd op arbeidsplaatsen 
als 'leermilieu' De vraag blijft dan open of dat impliceert dat deze plaatsen 
pedagogisch van mindere kwaliteit zijn 
Ook het onderscheid tussen training on the job en training off the job is gemaakt 
vanuit het arbeidsplaats-perspectief Alle leerprocessen die met op de arbeids­
plaats gesitueerd zijn, worden op éen hoop gegooid van korte, functiegerichte 
bedrijfsinterne activiteiten, nog zeer dicht bij de arbeidsplaats staand, tot externe 
opleidingsactiviteiten in het onderwijssysteem toe (Flicke, 1979, Valkenburg en 
Hulskes, 1983) 
Echter, het begrip training on the job blijkt bij zorgvuldige beschouwing met 
enkelvoudig te zijn Zowel het 'leren van alledag', het onbedoelde opdoen (of 
verhezen) van steeds weer nieuwe kennis, inzichten, vaardigheden, enzovoorts, 
bij elke activiteit die ondernomen wordt (in dit geval het verrichten van arbeid), als 
het bedoelde opdoen van ervaring door in een daartoe geselecteerde werksetting 
produktieve arbeid te verrichten, worden er zowel bij Valkenburg en Hulskes als 
bij Van Onna onder begrepen 
Munch en Kath (1977) trachtten waarschijnlijk dit onderscheid te benoemen met 
de volgende indeling 
'a) Arbeitsplätze, mit berufspadagogischer Funktionalität- alle Arbeitsplatze, an 
denen sich Lernprozesse vollziehen, ohne dass hinsichtlich ihrer Auswahl 
oder Gestaltung darauf Bedacht genommen wird 
b) Arbeidsplatze, mit berufspadagogischer Intentionalitat berufspadagogisch 
ausgewählte Arbeitsplätze nach Arbeitsanfall, technischer Ausstattung und 
Personalausstattung 
c) Berufspadagogisch gestaltete Arbeitsplätze' (Munch en Kath, 1977, ρ 84) 
Niettemin zijn ook hier weer kanttekeningen bij te maken. Ten eerste kan men zich 
afvragen of in het derde geval, zeker gezien de eisen die de auteurs hiervoor 
formuleren, nog wel sprake is van een binnen een arbeidsorganisatie functionele 
arbeidsplaats de arbeidsproduktie wordt in deze derde categorie gestuurd en 
gepland m het kader van het curriculum Eerder zagen we dat pogingen daartoe 
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tot verschoolsing leiden of de arbeidstaken zelf blijven ongemoeid, maar worden 
vrijblijvend vergezeld van school-opdrachten, of de arbeidstaken worden gere-
duceerd en gefragmentariseerd en daarmee hun functionaliteit voor het gehele 
produktieproces ontnomen (vgl hoofdstuk 3) Deze categorie blijkt theoretisch en 
empirisch met houdbaar te zijn 
De tweede opmerking is dat niet duidelijk is hoe arbeidsplaatsen, die zelfs in de 
keuze ervan met aan doelgerichtheid onderhevig zijn (de eerste categorie), 
functioneel voor de beroepsopleiding kunnen zijn Zo zal voor een banketbakker 
in opleiding toch een bakkerij of een aanverwante bedrijf gekozen moeten 
worden om vaardigheden in de praktijk op te doen, een bouwbedrijf kan moeilijk 
als 'berufspadagogisch funktional' voor hem beschouwd worden 
Een sluitender indeling wordt door Flicke (1979) gegeven Hij onderscheid drie 
soorten leerprocessen binnen een arbeidsorganisatie 
- met-georganiseerde leerprocessen informeel leren, dat alleen op toevallige 
basis ondersteund kan worden, er worden geen onderwijsmethoden gebruikt, 
- georganiseerde leerprocessen binnen het arbeidsproces hierbij kan van 
onderwijsmethoden gebruikt gemaakt worden, doch dat is met noodzakelijk, 
- georganiseerde leerprocessen buiten het arbeidsproces het arbeidsproces 
wordt onderbroken en er worden onderwijsmethoden gebruikt 
De tweede vorm duidt Flick, m navolging van McCormick en Tiffin (1974) aan als 
training on the job, en de derde vorm als training off the ¡ob Training on the job is 
dus een georganiseerd leerproces en kan volgens deze auteur van met-
georgamseerde leerprocessen onderscheiden worden met name door de expli-
ciete aanwijzing van een begeleider 
Ik kom nu tot de volgende, niet ideaal-typische, maar empirische indeling van 
vormen van leren (curricula) m arbeidsorganisaties waarbij ik me aansluit bij de 
indeling van Flicke 
Overzicht 1 - Vormen van leren m arbeidsorganisaties 
leren on the job training on the job training off the job 
laissez-faire voldoet aan beperkt er worden afzonder-
aantal voorwaarden lijke, bedrijls-
- keuze plaats interne onderwijs-
- begeleiding leer-activiteiten 
- tempo georganiseerd 
- voor het produktie-
proces met func-
i ι tionele opdrachten 
incidenteel leren
 | - cursussen 
intentioneel leren 
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Het leren on the job duidt het 'arbeidsimmanente' leren aan, de kwalificenngs- en 
dekwalificeringsprocessen die vanuit het oogpunt van zowel de aanbieder als de 
genieter van leerprocessen onbedoeld, ongeorganiseerd en ongestructureerd 
plaatsvinden Het is een neveneffect van het verrichten van produktieve arbeid, 
zoals van elk menselijk handelen Het is verwarrend dit als vorm van training aan 
te duiden 
De term training on the job reserveren we voor het leren op de arbeidsplaats dat 
aan zekere voorwaarden voldoet Er is ook hier sprake van het leren als 
neveneffect van werken De voorwaarden zijn empirisch construeerbaar, zoals de 
keuze van de arbeidsplaats (relatie met het doel van de opleiding), de begeleiding 
en het tempo (vergelijk De Vries en Meijer, 1983, en hoofdstuk 6) BIJ training on 
the job is het arbeidsproces praktisch ononderbroken4 
Het lastige is nu dat het leerproces zelf zich voor een deel op dezelfde wijze 
voltrekt als m het 'leren on the job', en dat ook de handelingen van de 
leerling/werknemer in beide situaties identiek kunnen zijn, terwijl daarentegen 
de intenties, zowel van de aanbieder als de genieter, verschillen BIJ traming on 
the job zijn er opleidmgsmtenties die boven het produktie-doel zelf uitstijgen, bij 
het leren on the job zijn deze afwezig Vandaar dat bij training on the job sprake is 
van een incidenteel leerproces dat past in een intentioneel kader 
Training off the job ontstaat zodra ten behoeve van het leerproces handelingen 
verricht worden, die met meer als direct functioneel voor het produktieproces 
beschouwd kunnen worden Men zou kunnen zeggen dat de werknemer 
gedurende enige tijd de arbeidsplaats verlaat Het arbeidsproces wordt enige tijd 
onderbroken 
Elk van de drie vormen van leren m een arbeidsorganisatie heeft zijn eigen plaats 
in een opleidingstraject gedurende een school- en beroepsloopbaan In onder­
staand overzicht wordt dat schematisch weergegeven 
Overzicht 2 - Fasering van vormen van leren 
initieel onderwijs beroepsloopbaan 
binnen- binnen inwerken werken 
school arb org 
1 theoretisch of praktisch 
onderwijs m een school 
2 training on the job 
3 training off the job 
4 leren on the job 
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Theoretisch onderwijs in een afzonderlijke school vindt zowel in het initieel 
onderwijs, als incidenteel in de beroepsloopbaan zelf plaats. Dit laatste zien we bij 
voorbeeld bij externe scholingscursussen. Training on the job lijkt beperkt te zijn 
tot de twee beginfasen van beroepsarbeid: tijdens stages of praktijkopleidingen 
en in inwerkperioden, mits deze als zodanig georganiseerd zijn (vgl. Van den Berg 
en Van den Tillaart, 1986). Na afloop van de in werkperiode vindt geen training on 
the job meer plaats, tenzij de werknemer van functie of baan verandert en een 
nieuwe Inwerkperiode georganiseerd wordt. 
Training off the job kan al tijdens een stage of een praktijkopleiding plaatsvinden, 
bij voorbeeld door stagiairs aanvullende interne cursussen te laten volgen 
(hetgeen in grote bedrijven wel gebeurd). 
4.5. De stage als vorm van training on the job 
De conclusie dat het stage-leerproces beschouwd moet worden als een vorm van 
training on the job heeft belangrijke implicaties, welke in hoofdstuk 7 verder 
uitgewerkt worden. Ze is echter hierboven op logisch-analytische argumenten 
gebaseerd en nog niet op empirische. 
De constatering kan empirisch onderbouwd worden met gegevens uit het 
onderzoek dat binnen het Leerplaatsenproject is uitgevoerd (De Vries en Meijer, 
1983, hoofdstuk 9). 
De gegevens hebben betrekking op de volgende aspecten van de arbeidsvoor-
waarden, -omstandigheden en de begeleiding op stageplaatsen: 
- de gelijkenis van het werk van stagiairs met dat van vergelijkbare afgestu-
deerde werknemers (mate van representativiteit); 
- de vrijheid in de manier van werken; 
- de vraag wie er over het werktempo beslist; 
- de mate van produktiviteit van stagiairs; 
- de begeleiding door de arbeidsorganisaties. 
Deze gegevens zijn met behulp van een enquête verzameld over vier onderwijs-
leervormen, namelijk drie soorten stages van zes verschillende opleidingen en 
een praktijkopleiding van een leerlingstelsel, en wel de volgende: 
1. oriënterende stage (dat wil zeggen: een stage waarin in lichte mate met het 
dagelijks werk wordt meegewerkt) in Orienterings- en Schakelprogramma's 
(O. & S.) in het kmbo en in de Interim Algemene Schakel-opleiding (intas) in het 
mdgo; 
2. sfage met een aparte stage-opdracht (dat wil zeggen: een stage waarin een 
stagiair aan een speciaal geformuleerde, afgeronde opdracht werkt) in het 
heao; 
3. participerende stage waarin met het dagelijks werk wordt meegewerkt in de 
opleiding kmbo-Electrotechniek, de opleiding Kinderverzorging/Jeugd-ver-
zorging (kv/jv), thans mdgo-agogisch werk, en de Hogere Beroepsopleiding 
tot Verpleegkundige; 
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4 praktijkopleiding m de primaire leerlmgwezenopleidmg Electro-techmek 
In hoeverre is er nu bij deze varianten sprake van training on the job9 Het 
onderzoek komt tot de volgende conclusies 
ad 1 'De oriënterende stage' BIJ beide stages blijken lang niet alle stagiairs werk 
te doen met dezelfde inhoud als dat waarop ze zich oriënteren Dit is te begrijpen 
als we bedenken dat de stagiairs de opleiding die voor dat werk nodig is, op het 
moment van deze oriëntering nog voor de boeg hebben Ook uit de interviews 
blijkt dat deze stagiairs nogal eens marginale activiteiten verrichten die niet tot de 
essentie van het werk behoren 
Verder blijkt dat deze stagiairs m de bepaling van de volgorde en de uitvoering 
minder vrijheid hebben dan de reguliere werknemers Hen wordt kennelijk nog 
met zoveel toevertrouwd 
De produktiviteit ligt in deze stages vrij laag Driekwart van de stagiairs had een 
vaste begeleider 
Samengevat met erg representatief werk, minder vrijheid dan werknemers, 
geringe produktiviteit en een redelijke begeleiding 
ad 2 De sfage mei een aparte opdracht Deze stage wordt gekenmerkt door een 
geringe overeenkomst met het werk waarvoor opgeleid wordt (slechts 38% van de 
stagiairs doet meer dan de helft van de tijd hetzelfde werk als vergelijkbare 
werknemers), met een geringe mate van samenwerking, met een grotere vrijheid 
in de manier en volgorde van werken dan de werknemers en een zeer grote 
vrijheid m de snelheid van werken 
De produktiviteit voor de organisaties is in dit type stage niet al te hoog 
Afhankelijk van de opdracht en de stagiair kan een opdracht iets bruikbaars 
opleveren, maar het hoeft vaak met Tenslotte had 94 procent een vaste 
begeleider 
Samengevat niet erg representatief werk, weinig samenwerking, grote vrijheid in 
de manier en de snelheid van werken, geringe produktiviteit en een intensieve 
begeleiding 
ad 3 De participerende stage waarin redelijk met het dagelijks werk wordt 
meegewerkt Het werk in deze vorm is vaak of meestal hetzelfde als dat waarvoor 
opgeleid wordt, en ze werken veel samen Ze zijn even vrij in de manier van 
werken als de werknemers, en hun vrijheid in het tempo is groot 
Verder is er bij deze stages sprake van gedeeltelijke produktiviteit, meer dan bij de 
vorige onderwijsvormen en minder dan bij de volgende Meer dan driekwart tot 95 
procent had een vaste begeleider 
Samengevat redelijk representatief werk, evenveel vrijheid in het werk als 
werknemers, veel vrijheid m het tempo, gedeeltelijke produktiviteit en een 
redelijke tot intensieve begeleiding 
ad 4 'De praktijkopleiding'· De inhoud van dit werk (LW-Elektro) onderscheidt 
zich op de door ons bekeken aspecten maar weining van dat in de participerende 
stage Wel is de vrijheid m de manier en snelheid van werken m de praktijk-
opleiding enigszins geringer 
93 
De produktiviteit krijgt hier duidelijk meer nadruk dan bij de stages 60 Procent 
van de leerlingen had een vaste begeleider 
Samengevat representatief werk, iets minder vrijheid in de manier en snelheid 
van werken, hoge produktiviteit en beloning, relatief geringe begeleiding 
Hieruit kan het volgende geconcludeerd worden 
De oriënterende stage kan nauwelijks als een vorm van training on the job 
beschouwd worden Het vormt samen met de excursie een vorm van 'werkobser-
vatie', die m het begin van de opleiding een illustratieve en nog geen kwalifi-
cerende functie in het curriculum vervult De HEAO-stage, waarin aan een aparte 
opdracht gewerkt wordt, vertoont veel gelijkenis met het afstudeerproject van een 
HTS, welke door Mertens juist m verband met het geringe produktieve karakter 
van de stage-definitie werd uitgesloten (Mertens, 1977a) Duidelijk is dat ook deze 
bijzondere stagevorm niet goed aan de omschrijving van training on the job 
voldoet 
De participerende stage kan daarentegen evenals de praktijkopleiding als een 
vorm van training on the job beschouwd worden Daarbij voldoet de stage zelfs 
nog wat beter aan de definitie van training on the job dan de praktijkopleiding, 
doordat bij stages vaker van een vaste praktijkbegeleider sprake is 
Deze gegevens werden bevestigd in een representatief survey onder een 
landelijke steekproef van stagiairs en stagebieders (Van Puffelen e a , 1985) 
Daarin werd geconcludeerd dat in 80 procent van alle stages 'normaal' werk, al 
dan met met enige extra afwisseling, werd verricht Dit naar het oordeel van zowel 
de stagiairs als de stagebieders (a w, pag 232) Verder had 78 procent een vaste 
werkbegeleider (a w, pag 210) 
Mijn conclusie is dat er bij de opleidende stage in de tweede helft van een 
beroepsopleiding doorgaans sprake is van een vorm van leren die aangeduid kan 
worden als training on the job De stagevorm waarbij een aparte opdracht verricht 
wordt, voldoet daar minder aan 
Een andere vraag is of dit ook een wenselijke situatie is, met andere woorden of 
het training on the job-karakter bevorderlijk is voor het optreden van de gewenste 
leereffecten Hiervoor kan verwezen worden naar hoofdstuk 6, waarin gecon-
cludeerd wordt dat, kort samengevat, het zoveel mogelijk reëel produktief werk 
verrichten, met begeleiding, maar verder onder dezelfde omstandigheden als 
werknemers, sterk samenhangt met het realiseren van leereffecten 
De stage als een vorm van training on the job beschouwen, is derhalve zowel 
empirisch als onderwijskundig gerechtvaardigd 
4.6. Functiegerichte en beroepsgerichte training on the job 
Tenslotte kan nog een opmerking gemaakt worden over een belangrijk verschil in 
intentie lussen training on the job in de praktijkperioden in een initiële opleiding 
en dat gedurende een inwerkperiode. 
Beide leerprocessen vinden met een zekere leerintentie plaats. Bij een inwerk-
periode is het de intentie van de training on the job om de betreffende functie 
onder de knie te krijgen. Een initiële beroepsopleiding echter heeft tot taak op te 
leiden voor een breed scala van functies; voor een beroep, of zelfs een 
beroepsveld. Dat betekent dat de intentie van de training on the job in stages 
uitstijgt boven het leren van de betreffende, soms door toevallige omstandig-
heden geselecteerde functie. De intentie is daar om zekere (basis-) kwalificaties 
te leren die met behulp van een transfer-proces ook elders toegepast kunnen 
worden. Het kernbegrip in het hiervoor noodzakelijke, aanvullende leerproces is 
reflectie (vgl. Korthagen, 1982; Vedder, 1984)5. 
Zo zijn er derhalve twee vormen van training on the job te onderscheiden, beide 
met een intentie, maar wel met een verschillende intentie: functiegerichte en 
beroepsgerichte training on the job. Het verschil in intentie komt niet tot uiting in 
de activiteiten van de stagiair of werknemer op de werkplek; deze zijn hetzelfde. 
Het verschil blijkt uit wat verder met de werkervaringen gedaan wordt. 
Voor het realiseren van beroepsgerichte training on the job is de realisatie van 
functiegerichte training on the job een noodzakelijke, doch geen voldoende 
voorwaarde. Men moet eerst één functie intensief leren kennen en de daarvoor 
noodzakelijke kwalificaties opdoen, om pas in tweede instantie functie-over-
stijgende kwalificaties te kunnen verwerven. De praktische component in een 
brede beroepsvoorbereiding kan niet bestaan uit een vluchtige kennismaking 
met veel verschillende functies en arbeidsorganisaties. De training on the job zal 
hier per 'job' nauwelijks minder intensief kunnen zijn, dan die indien zij uitsluitend 
functiegericht zou zijn. Er is derhalve sprake van een organisatorisch en 
curriculair dilemma voor een beroepsopleiding, doordat binnen een totale 
hoeveelheid praktijktijd de eis van langdurige periodes van training on the job per 
stageplaats, gecombineerd moet worden met de voor functie-overstijgende 
kwalificaties wenselijke voorwaarde om meer dan één stageplaats te bezoeken. 
In hoofdstuk 6 wordt dit verder empirisch onderbouwd (vgl. ook De Vries en 
Meijer, 1983). 
Een bekende kritiek op de praktijkopleidingen in het leerlingwezen is dat de 
training on the job teveel functie- en te weinig beroepsgericht is, met andere 
woorden teveel op inwerken lijkt. Er zijn ontwikkelingen gaande in de richting van 
meer beroepsgerichte intenties. De praktijkopleiding zou dan meer op een stage 
kunnen gaan lijken (vgl. Hövels, 1985; Frietman, 1988). 
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4.7. Theoretisch onderwijs in een school 
Vanuit de invalshoek van deze studie, de stage in beroepsopleidingen, wordt de 
behandeling van theoretisch onderwijs beperkt tot hetgeen binnen het onder-
wijssysteem voor jongeren gerealiseerd wordt. Theoretisch onderwijs dat in bij 
voorbeeld bedrijfsopleidingen of cursussen in het kader van om-, her- en 
bijscholing gegeven wordt, laten we buiten beschouwing. 
De aanduiding van de elementaire theoretische component in een beroeps-
opleiding, is aanzienlijk minder problematisch dan die van de praktische 
component. Vanzelfsprekend rekenen we binnenschoolse praktica, demonstra-
ties, simulaties, en dergelijke hier niet toe. Het gaat om de traditionele overdracht 
van kennis, inzicht en, meer of minder manifest, houdingen en waarden. Ook hier 
moet, ondanks de pluraliteitsgedachte in het leerplaatsconcept, gesteld worden 
dat dit de meest voorkomende en belangrijkste vorm van leren binnen een school 
is. Het is bovendien historisch gezien de primaire functie van een school om deze 
leerprocessen tot stand te brengen. De andere, overigens ook belangrijke, 
binnenschoolse vormen van onderwijs zijn in wezen afgeleide varianten; het 
kunnen illustraties bij de theorie zijn, of voorbereidingen op het leren in de 
praktijk. 
Er is waarschijnlijk geen bruikbaar alternatief voor de omschrijving 'theoretisch 
onderwijs in een school' beschikbaar6. In de huidige schoolpraktijk gaat het 
doorgaans om klassikaal onderwijs, in het zogenaamde leerstofjaarklassysteem, 
met doceren ofwel instrueren als meest gehanteerde onderwijsleervorm. 
Daarmee is ook de tweede component van een beroepsopleiding voldoende 
omschreven. 
4.B. Conclusies 
De vraag die in dit hoofdstuk gesteld werd, was op welke wijze de twee 
basiscomponenten van een beroepsopleiding, het leren in de school en het leren 
in de beroepspraktijk, preciezer omschreven en afgebakend kunnen worden. Een 
antwoord hierop is noodzakelijk indien men beide vormen van leren nauwgezet 
wil vergelijken en de problemen van de combinatie van beide componenten wil 
analyseren. 
Een veel gehanteerde manier om dit probleem te benaderen, is toepassing van 
het begrip leerplaats. De school en de arbeidsorganisatie zijn dan vormen van 
leerplaatsen, waarvan ook andere vormen mogelijk zijn. Een opleiding kan dan uit 
een pluraliteit van leerplaatsen bestaan. 
Ondanks een grote heuristische betekenis van de leerplaatsentheorie, en de door 
deze benadering gestimuleerde aandacht voor sturings- en coördinatievraag-
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stukken, blijkt echter het begrip leerplaats bij nadere beschouwing problematisch 
te zijn Het roept veel extra problemen op, bij voorbeeld de vraag wat wel en wat 
met als leerplaats beschouwd kan worden Het kan bovendien nauwelijks als 
analyse-eenheid dienen Zowel m het Leerplaatsenproject als in een Duitse 
kritiek op het leerplaats-concept werd voorgesteld een, niet verder uitgewerkte 
configuratie van doelen, leerinhouden, leermiddelen en leermedia als analyse-
eenheid te nemen Ook deze mogelijkheid lijkt echter voor ons probleem weinig 
bruikbaar Geconcludeerd werd daarom, af te stappen van de 'pluraliteits-
gedachte' van hetzij leerplaatsen, hetzij onderwijskundig-didactische configu-
raties en terug te keren naar de basis-tweedeling het leren m de praktijk en 
theoretisch onderwijs m de school Dit vormen zowel in analytische als m 
empirische zin de twee hoofdbestanddelen van vrijwel alle beroepsopleidingen in 
volledig dagverband in Nederland 
Het leren in de beroepspraktijk is haast uitsluitend geanalyseerd en gedefinieerd 
m op arbeid gerichte theorieën en benaderingen De andere voor ons interes-
sante component verschijnt daarin als extern leren Voorgesteld wordt om de 
driedeling leren on the job, training on the job en traming off the job te gebruiken 
Daarbij is training on the job een vorm van een incidenteel leerproces, dat echter 
met zekere intenties georganiseerd is, en dus tegelijkertijd een vorm van 
intentioneel leren is Constituerend voor de definitie is met name het verrichten 
van produktieve arbeid binnen het produktieproces van een arbeidsorganisatie, 
en de aanwezigheid van een daartoe aangewezen begeleider 
Vervolgens is nagegaan of deze definitie het leren tijdens stages dekt Op grond 
van empirische gegevens werd geconcludeerd dat m opleidende stages door-
gaans sprake is van training on the job Dit is met het geval m oriënterende stages 
en opleidende stages waarin een afzonderlijke opdracht, in een zekere isolatie 
ten opzichte van de overige werknemers uitgevoerd wordt Op grond van de 
gegevens over de effectiviteit van stages die als training on the job zijn ingericht 
(vgl hoofdstuk 6), kan gesteld worden, dat het ook onderwijskundig wenselijk is 
de stage als een vorm van training on the job te beschouwen 
Verder constateerden we dat er twee vormen van training on the job zijn 
beroepsgerichte training on the job tijdens stages en functiegerichte training on 
the job tijdens een mwerkperiode De intenties van de eerste vorm gaan verder 
dan het leren van de betreffende functie door middel van reflectie dienen basis-
of beroepskwalificaties geleerd te worden, die ook in andere functies op het 
betreffende terrein gebruikt kunnen worden 
Tenslotte werd geconcludeerd dat er voor de aanduiding 'theoretisch onderwijs 
in een school' geen goed alternatief is 
De twee basiselementen van een beroepsopleiding kunnen derhalve zinvol 
aangeduid worden als 'theoretisch onderwijs m een school' en 'training on the 
job' Het is de combinatie van deze beide curnculaire bestanddelen van 
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beroepsopleidingsprogramma's welke de in hoofdstuk 2 en 3 gesignaleerde 
problemen oproept. 
Voordat nagegaan wordt wat de effectiviteit is van sturende interventies vanuit het 
ene bestanddeel in het leerproces in het andere (hoofdstuk 6), en welke 
problemen zich voordoen bij pogingen het leren in beide bestanddelen te 
integreren (hoofdstuk 7), sta ik in het volgende hoofdstuk eerst stil bij de vraag hoe 
de combinatie van deze twee elementen in Nederland ontstaan is. Hoe zijn wij er 
toe gekomen om vrijwel alle huidige beroepsopleidingsprogramma's samen te 
stellen uit een deel theoretisch onderwijs in een school en een deel training on the 
job in de beroepspraktijk? 
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Hoofdstuk 5 
HET ONTSTAAN EN DE NOODZAAK VAN DE COMBINATIE VAN 
THEORETISCH ONDERWIJS EN TRAINING ON THE JOB 
5.1. Inleiding 
In de schoolcentrische benadering van de stage wordt deze beschouwd en 
behandeld als ware het een leermiddel, dat het onderwijs vrijelijk ter beschikking 
staat om onderwijsdoelstellingen te realiseren In de arbeidsgenchte benadering 
daarentegen wordt het training on thejob-karakter van de stage benadrukt, wat 
inhoudt dat het leerproces direct gebonden is aan het arbeidsproces De stage 
vormt daardoor een vorm van onderwijs die met dienstbaar gemaakt kan worden 
aan theoretisch onderwijs, maar daar curnculair nevengeschikt aan is Deze 
stelling zal m de volgende hoofdstukken verder beargumenteerd worden 
In dit hoofdstuk wil ik aantonen dat de introductie van de stage historisch en 
analytisch een corrigerende reactie vormt op onvermijdelijke tekortkomingen van 
theoretisch onderwijs dat institutioneel los is komen te staan van de beroeps-
praktijk Alleen door de curnculaire nevenschikking te respecteren kan de stage 
deze correctieve functie adequaat vervullen 
Deze curnculaire nevenschikking van de stage is beter te begrijpen indien men 
de geschiedenis van het Nederlandse beroepsonderwijs beschouwt Kenmer-
kend voor deze historie is dat er sprake is van een proces van toenemende 
arbeidsdeling in de maatschappelijke functie van het voorbereiden van jongeren 
op arbeidstaken Dit proces van arbeidsdeling, dat in 5 2 beschreven wordt, 
ontstond doordat arbeidsorganisaties niet langer door middel van uitsluitend 
training on the job m deze opleidingstaken konden voorzien, hetgeen ertoe leidde 
dat ZIJ opleidingen zijn gaan externaliseren zelfstandig vak-en beroepsonderwijs 
ontstond Tegelijkertijd bleek echter dat dit verzelfstandigingsproces, behalve dat 
het onvermijdelijk was, ook diverse nadelen met zich mee bracht Niet alleen 
bleken zekere kwalificerende en socialiserende functies door verzelfstandigd 
theoretisch onderwijs minder adequaat vervuld te kunnen worden, maar ook 
bleek dat als gevolg van institutionalisermgsprocessen nieuwe problemen 
werden opgeroepen In 5 3 zal het aldus veroorzaakte spanningsveld tussen 
uitsluitend interne en uitsluitend externe opleidmgswegen nader geanalyseerd 
worden 
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Het dilemma leidt ertoe dat thans een combinatie van beide opleidingsvormen in 
het beroepsonderwijs van jongeren noodzakelijk geacht kan worden, een 
combinatie waarvan diverse varianten denkbaar en aanwijsbaar zijn In Neder­
land vormt volledig dagonderwijs met stages de dominante variant In 5 4 wordt 
tenslotte ingegaan op de positie van de stage binnen het genoemde spannings­
veld Hier komt de correctieve functie van de stage aan de orde 
Voor dit hoofdstuk heb ik vrijwel uitsluitend gebruik gemaakt van secundaire 
bronnen (Meppelmk, 1961, Idenburg, 1964, Van Wienngen, 1976, Goudswaard, 
1981, Kraayvanger en Van Onna, 1985, Van Kemenade en Raa, 1986, Boekholt en 
De Booy, 1987, Dodde, 1987) Vooral de studie van Goudswaard (1981) over het 
nijverheidsonderwijs tussen 1798 en 1863 bood voor mijn doel een schat aan 
informatie 
5.2. Het proces van toenemende arbeidsdeling in de voorbereiding van jongeren 
op arbeid 
5.2.1. Vooraf 
Het doel van deze paragraaf is het beschrijven van de wortels van de stage binnen 
het historische proces van toenemende arbeidsdeling m de voorbereiding op een 
beroep Daartoe begin ik bij de wijze waarop in vroeger eeuwen deze voorberei­
ding, с q mgroei, plaatsvond en kom ik via het opleidmgsstelsel van de 
middeleeuwse gilden m de 19de eeuw terecht We staan betrekkelijk lang bij de 
ontwikkelingen m deze eeuw stil De reden daarvoor is dat ten eerste m die tijd de 
basis werd gelegd voor het beroepsonderwijs zoals we dat nu kennen Ten 
tweede zal blijken dat met de ontwikkelingen die m met name de tweede helft van 
de vorige eeuw plaatsvonden een eindstadium m de genoemde arbeidsdeling 
bereikt lijkt te zijn, dat wil zeggen de ngoreuze scheiding van theoretische 
scholing voor een beroep en de beroepspraktijk Men nadert de grenzen van een 
functionele opdeling van taken en dreigt deze hier en daar te passeren Het 
resultaat is een permanent dilemma waarin de diverse opleidmgswegen zijn 
komen te verkeren Rond de grenzen van de arbeidsdeling werden en worden tal 
van opleidingsvarianten uitgeprobeerd 
De centrale vraag die steeds aan de orde is, luidt in welke mate de voorbereiding 
op een beroep in de beroepspraktijk zelf plaats moet of kan vinden en m welke 
mate dat m afzonderlijke instituties het geval moet of kan zijn Op deze vraag 
worden m de loop der tijden verschillende antwoorden gegeven 
De geschiedenis van het beroepsonderwijs wordt hier m termen van een proces 
van arbeidsdeling beschreven, dat wil zeggen een proces van toenemende 
differentiatie van taken en, m een later stadium, integratie van taken Dit impliceert 
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dat niet zozeer de chronologische periodisering richtsnoer m de beschrijving 
vormt, als wel de sociologische fasering Ik onderscheid hierbij vier stappen in 
deze arbeidsdeling, waarvan drie stappen differentiërend zijn en de laatste een 
integrerende stap vormt, welke grotendeels, maar met volledig, met de chrono-
logische loop der gebeurtenissen samenvallen Deze stappen zijn 
1 De scheiding van produktie en consumptie en de opkomst van de leerling-
stelsels m de gilden, 
2 Het ontstaan van theoretisch avondonderwijs m lekenscholen en industrie-
scholen, 
3 De oprichting van zelfstandig dagonderwijs voor de nijverheid m ambacht-
scholen en industrieel onderwijs, 
4 De terugkeer naar de praktijk door middel van de introductie van stages 
Een histonsch-sociologische analyse zoals hier ondernomen heeft slechts een 
illustratieve betekenis De noodzakelijkheid van een zekere historische uitkomst 
binnen het geheel aan mogelijke uitkomsten, valt immers nimmer aan te tonen 
(vgl Lorenz, 1987) Het argument in dit hoofdstuk dat een combinatie van 
theoretisch en praktisch onderwijs voor jongeren thans onvermijdelijk is, wordt 
dan ook met aan deze paragraaf ontleend, maar aan de theoretische analyse van 
de grenzen van de mogelijkheden van zowel theoretisch als praktisch onderwijs 
m paragraaf 5 3 
5.2.2. De scheiding van produktie en consumptie en de opkomst van de 
leerlingstelsels in de gilden 
Voorafgaand aan het historische ontstaan van het beroepsonderwijs bestond 
socialisatie voor een beroepsleven eruit dat toekomstige arbeidskrachten tame-
lijk ongereflecteerd 'ingroeien' m een maatschappelijke samenhang, zoals dat 
voor de middeleeuwen m het gezin plaatsvond Daarbij omvatte het gezin een 
groot aantal verwanten en was daarbinnen consumptie en produktie geïnte-
greerd Van een opleiding m de betekenis die WIJ hieraan geven was nog geen 
sprake Keil (1975) spreekt m dit verband van 'der Lernort Haushalt'1 
Als eerste vorm van toenemende arbeidsdeling, vindt vervolgens een scheiding 
plaats van consumptie en produktie 'Aber spätestens mit der nächsten Stufe der 
Arbeitsteilung, auf der die ersten Berufe entstanden, vollzog sich der Erwerb 
beruflicher Kenntnisse und Fertigkeiten an einem anderen 'Lern'ort als der 
haushälterischen, auch wenn lange Zeit beide unter einem Dach angesiedelt 
waren'(a w, ρ 82) 
De produktie- en de consumptiehuishoudens worden vervolgens door verder­
gaande specialisatie steeds verder van elkaar verwijderd, zowel qua sociale 
structuur als ruimtelijk Zo ontstonden m de termen van Kell de 'Lernorte Haushalt 
(Familie) und Betrieb (Beruf)' Ondanks deze scheiding blijft er volgens hem een 
innerlijke samenhang in de didactische methoden van beide leerplaatsen 
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bestaan namelijk met-gesystematiseerd leren door observatie, imitatie, meedoen 
en ervaring opdoen 
Vanaf ongeveer 1300 vindt in onze streek een structurering van de produktie-
huishoudens plaats in de vorm van de oprichting van gilden Een van de functies 
van de gilden was het organiseren en bewaken van de opleidingsweg, de 
leerlingstelsels (Goudswaard, 1981)2 
Deze leerlingstelsels waren praktisch van aard m die zin, dat de vaardigheden en 
regels al doende geleerd werden, onder leiding van een meester en onder 
onafhankelijk toezicht Volgens Goudswaard bleef vaktheoretisch onderwijs met 
achterwege, maar kwamen slechts m een gilde, namelijk in dat van de chirurgijns, 
de praktijk- en de theorievakken afzonderlijk in de examens tot uitdrukking In 
deze stelsels werden een aantal opleidmgsfasen onderscheiden, met elk een 
streng gereglementeerde toelating, toetsing en afsluiting 
Na de 15e eeuw raakten de gilden m verval, ze werden te statisch en te star In 
1798 werden de gilden m de Nederlanden per decreet opgeheven, de doodsstrijd 
duurde daarna nog 20 jaar In deze strijd haalden tegenstanders van opheffing 
vier voordelen van de gilden aan de bedrijfsordenmg door middel van bescher­
mende maatregelen van de gilden, de zorg voor kwaliteit van de produktie, de 
sociale zorg voor leden van de gilde en de genoemde opleidmgsweg 
Volgens Goudswaard waren de strikte gilderegels m strijd met de opkomende 
vrijheidsgedachte Munch wijt het - ook in Duitsland -verdwijnen van de gilden 
eveneens aan de toenemende economische en politieke liberalisering en 
bovendien aan de afname van de betekenis van de ambachtelijke beroepen ten 
gunste van de industrie-arbeid (Munch, 1982) Dat laatste kan echter in Nederland 
nog nauwelijks een rol hebben gespeeld Idenburg wijst eveneens op de 
toenemende starheid van de gilden, en op 'de omzetting van wat eens - veelal 
inwonende - leerlingen en gezellen waren tot een groep talrijke, externe 
hulpkrachten die geen vooruitzicht hadden op opname onder de vrije bednjfs-
genoten' (Idenburg, 1964, ρ 202) Ook m die periode was kennelijk sprake van 
tijdelijke arbeidsovereenkomsten voor de duur van de opleiding 
In 1818 werd per Koninklijk Besluit definitief gekozen voor vrijheid boven 
ordening Goudswaard stelt dat het een ernstige vergissing is geweest om met het 
opheffen van de gilden ook de opleidingsstructuur af te breken Daarmee 
ontstond een leemte in het dagonderwijs na de lagere school die tot ongeveer 
1860 zou duren 
We zien dat in de eerste fasen van zijn ontwikkeling het beroepsonderwijs 
gekenmerkt werd door een sterke integratie van het werken in de praktijk en het 
ontvangen van een opleiding Eventueel theoretisch onderricht vond m directe 
samenhang met de praktische arbeid plaats 
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5.2.3. Het ontstaan van theoretisch avondonderwijs in lekenscholen en indus-
triescholen 
In de 17e eeuw kwamen uit de gilden de zogenaamde tekenacademies voort 
(Goudswaard, a w , ρ 13) Binnen de gilden waren van oudsher twee visies 
aanwezig de esthetische en de technische visie Als reactie op een toenemende 
aandacht voor techniek splitsten de kunstenaars zich af en mochten m de 17de 
eeuw eigen genootschappen stichten Tekenen werd door deze groepering 
gezien als de basis van veel beroepen en derhalve ook door hen m een utilitair 
perspectief geplaatst Tekenacademies werden opgericht als vorm van avond­
onderwijs, de eerste in 1653 m Amsterdam 
Daarmee werd een belangrijke stap gezet in het proces van arbeidsdeling, 
immers 'ZIJ isoleerden daarmee het kunstonderwijs van de praktijk'(a w, ρ 13) In 
deze genootschappen bestond de opleiding derhalve uit werken overdag en het 
volgen van avondlessen m het tekenen Een deel van de opleiding werd daarmee 
onttrokken aan de beroepspraktijk en in een aparte institutie ondergebracht 
Deze institutie begon zich onafhankelijk van de beroepspraktijk te ontwikkelen 
In de 18de eeuw breidden de tekenacademies sterk uit, aanvankelijk voor een 
elite, als modeverschijnsel, later ook voor m de industrie werkzamen, ten behoeve 
van 'goed volksonderwijs' Van geregeld onderwijs was echter volgens Gouds­
waard nog geen sprake, het ging aanvankelijk meer om 'vorming m de beeldende 
kunsten met het oog op ontwikkeling van de zin voor schoonheid' (a w, ρ 16) 
In de eerste helft van de 19de eeuw verschijnen er vele rapporten met betrekking 
tot de leemte m het vakonderwijs na het verdwijnen van de gilden 
In de eerste voorstellen (van de Commissie Van Swmden m 1789 en m de Franse 
tijd van een Franse commissie m 1810) was echter nog geen plaats voor 
nijverheidsonderwijs voor de werkende stand 
De eerste regeling voor voortgezet onderwijs in de nijverheid werd voorgesteld in 
het rapport 'Repelaer van Dnel' van 1817 en overgenomen m een Koninklijk 
Besluit van datzelfde jaar Het voorstel omvatte een verdere uitbouw van de al 
bestaande avond-tekenscholen Daartoe dienden alle delen van het rijk teken-
scholen te bezitten, conform de al bestaande Daarnaast moesten m grotere 
steden tekenacademies komen voor het onderwijs m handtekenen, bouwkundig 
tekenen, meetkunde en perspectiefleer 
Tenslotte zouden Antwerpen en Amsterdam een koninklijke Academie van 
beeldende kunsten krijgen 
De oorsprong van de lekenscholen, de esthetische visie in de gilden, bleef echter 
in het onderwijs merkbaar en de scholen stonden los van de beroepsbeoefenmg 
en van praktisch onderwijs 
Als reactie daarop werd m 1825 door Van Ewijck een rapport aan koning Willem I 
aangeboden over het industrieel onderwijs Daarin werd gewezen op de 
noodzaak moderne wetenschappelijke inzichten over te dragen of fabrikanten en 
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landbouwers Voorgesteld werd om de universiteiten technisch onderwijs aan 
met-studenten te laten geven BIJ Koninklijk Besluit van 1825 werd dit industrieel 
onderwijs aan zes universiteiten opgedragen De wetenschappen werden zo 
'toegepast op de nijverheid' Naast de tekenscholen ontstond aldus het indus-
trieel onderwijs, eveneens avondonderwijs Daarmee vond de invoering van de 
nieuwe technologie plaats door middel van volwassenenonderwijs op het 
hoogste niveau Als dragers van deze invoering golden de ondernemers zelf 
De meest succesvolle uitvoering startte in 1826 m Leiden, en was bestemd voor 
fabrikanten en architecten Beoogd werd de nieuwste wetenschappelijke inzich-
ten en industriële vernieuwingen everte dragen, door middel van theoretisch en 
aanschouwelijk onderwijs met behulp van praktijkmodellen en excursies naar 
werkplaatsen en fabrieken Pas m 1863 eindigde deze vorm van volwassenen-
onderwijs 
In 1828 werd opnieuw kritiek geleverd op het onderwijsstelsel m de Memorie De 
Gelder (Goudswaard, a w , ρ 35 e ν) Volgens De Gelder werd technisch 
onderwijs tegengewerkt door eenzijdig opgeleide ambtenaren en door werk­
gevers, die te mondige werknemers vreesden HIJ stelde voor twee polytech­
nische scholen op te richten ten behoeve van aanstaande bazen, hogere technici 
en docenten 
Daarnaast moest volgens De Gelder het industrieel onderwijs uitgebreid worden 
Hoewel ook dit rapport geen direct resultaat had werd m de daarop volgende 
decennia gaandeweg meer aandacht aan industrieel onderwijs besteed Niette­
min werden pas vanaf 1842 enige polytechnische scholen opgericht m Delft 
(welke tevens een militaire oorsprong had m een school in Amersfoort vanaf 
1805), Amsterdam en Utrecht 
In zijn rapport van 1828 bekritiseerde Lipkens het bestaande onderwijs voor de 
nijverheid sterk (Goudswaard, a w, ρ 41) de avondtekenscholen stonden in het 
licht van de esthetica, en dan nog op een laag peil De mdustriescholen leerden de 
leerlingen eveneens maar weinig HIJ stelde een grondige hervorming van beide 
schooltypen voor, gebaseerd zowel op nieuwe technische vindingen en pro-
duktiemethoden, als op het niveau van de basiskennis der leerlingen 'ZIJ zouden 
gebaat zijn met 'praktisch' onderwijs, dat wil zeggen theoretisch onderwijs, 
toegepast op de dagelijkse beroepspraktijk, zodat de les kon worden ervaren als 
een middel tot begrip van alles wat overdag met de handen werd gemaakt'(a w, ρ 
42) Daarnaast moesten polytechnische scholen het middenkader leveren 
Lipken's voorstellen resulteerden in een herziening van de tekenscholen in 1829 
Over deze herziening, een verschuiving van de 'schone' naar de 'nuttige' kunsten, 
stelt het Koninklijk Besluit van 1829 dat de tekenscholen 'bij de opleiding van 
aankomende handwerkslieden dat nut met stichten, hetwelk bij eene meer 
doelmatige inngting, van dezelve zoude kunnen worden еп асМ'(МерреІіпк, 
1961, ρ 104) 
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Zo ontstonden m de eerste helft van de vorige eeuw wel veel nieuwe voorstellen 
en ideeën, maar verder dan de lekenscholen en de mdustriescholen, beide 
theoretisch avondonderwijs, kwam het niet De stilstand m de ontwikkeling naar 
volwaardig beroepsonderwijs m dagverband kan verklaard worden uiteen drietal 
factoren 
- Ten eerste blijkt de ontwikkeling van de nijverheid in Nederland uiterst traag 
verlopen te zijn in vergelijking met omringende landen De behoefte aan beter 
opgeleid personeel was er daardoor nog nauwelijks, en waar ze wel bestond, 
kon ze bevredigd worden met gastarbeiders uit Duitsland en Engeland (Dodde, 
1988) Bovendien heerste er vrees bij werkgevers voor al te mondige arbeiders 
De stimulerende Maatschappijen bestonden vooral uit vooruitstrevende leden 
van de maatschappelijke elite, en kregen ook met tegenwerking te maken 
- Ten tweede is ook bij de bevolking zelf de behoefte aan scholing en de 
mogelijkheid deze te volgen gering Hieraan werd bijgedragen door gebrek 
aan inzicht in wat nu loopbaanperspectieven genoemd worden, de derving 
van inkomsten tijdens de lesuren zonder dat er direct iets tegenover stond en 
de praktische onmogelijkheid voor velen om naast een zware werkdag nog 
energie voor onderwijs over te houden Tot 1842 was niettemin het avond-
onderwijs de enige vorm van beroepsonderwijs 
- De derde factor tenslotte is het gebrek aan steun van de rijksoverheid Deze is 
lange tijd van mening dat nijverheidsonderwijs geen taak van de overheid is, 
hier moet het particulier initiatief zelf maar zorg voor dragen Bovendien werd 
technisch vakonderwijs voor de 'werkende stand' meer gezien als deel van de 
sociale zorg, waarvoor de verantwoordelijkheid primair bij de gemeentes en 
het particulier initiatief lag Voor de macro-economische betekenis van 
beroepsonderwijs had de rijksoverheid merkwaardigerwijs lange tijd weinig 
oog Zo waren er alleen Koninklijke Besluiten van de stimulerende koning 
Willem I er waren geen wettelijke regelingen en geen financieringsbasis In de 
onderwijsverslagen van de overheid ontbrak het middelbaar onderwijs, 
ondanks kritiek van het parlement hierop 
In deze fase van toenemende arbeidsdeling werd weliswaar aanvullend theore-
tisch onderwijs gecreëerd, gescheiden van de beroepspraktijk, maar daarmee 
was het basisprincipe van 'ingroeien' m het werk, door het aldoende te leren, 
nauwelijks aangetast De eerste stap naar een differentiatie in opleidingstaken 
was gezet, maar daar is het ruim een halve eeuw ook bij gebleven Bovendien 
stelde deze eerste stap kwantitatief en kwalitatief betrekking weinig voor 
Idenburg spreekt treffend over de 'mcubatietijd van het vakonderwijs'(\aenburg, 
1964, ρ 203) 
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5.2.4. De oprichting van zelfstandig dagonderwijs voor de nijverheid in ambacht-
scholen en industrieel onderwijs 
Zoals gezegd is de Nederlandse nijverheid pas laat het tijdperk van de 
industrialisering ingetreden. In Engeland tekende deze zich al tussen 1760 en 
1830 af, in België tussen 1800 en 1830, maar hier pas na 1850. Enige oorzaken 
daarvan zijn: een algemene apathie na de Franse tijd, angst voor nog grotere 
werkloosheid, hoge invoerrechten en accijns op stoommachines, een gebrekkige 
infrastructuur en tenslotte het ontbreken van volwaardig dagonderwijs voor de 
nijverheid. 
Rond 1850/1860 stond men voor belangrijke vragen over het onderwijs voor een 
langzaam veranderende nijverheid: van welke aard moest het onderwijs zijn, 
algemeen vormend, beroepsvoorbereidend, beroepsgericht? Voorbereidend op 
welke taken precies? En wanneer dat onderwijs te geven, 's avonds of overdag? 
Onder de druk van de noodzaak tot modernisering van de nijverheid begon men 
over de meest wenselijke richting na te denken. In deze periode 'traden het 
kunstzinnig en weldoend aspect terug om plaats te maken voor een nieuwe 
doelstelling: het toepasbaar maken van de nieuwe technologie' (Goudswaard, 
a.w., p. 85). 
In de reeds genoemde lekenscholen en tekenacademies deed zich voor het eerst 
de nog steeds actuele kernvraag van beroepsonderwijs voor, namelijk 'hoe het 
theoretisch onderwijs zo te geven, dat het verband tussen theorie en praktijk niet 
verloren gaat en voor de leerling duidelijk /«'(Goudswaard, a.w., p. 105). De 
leermeester van de praktijklessen was niet dezelfde als die voor de theorielessen. 
Er was een grote afstand tussen het leslokaal en de werkplaats. Dit leidde tot de 
eis dat 'het theoretische onderwijs toegepast moest worden op de beroeps-
praktijk van de leerlingen'. Bovendien ging men ter illustratie in het theorielokaal 
modellen gebruiken van gereedschappen, instrumenten, werktuigen en con-
structies3. 
De belangrijkste stap naar de volgende fase in het proces van toenemende 
arbeidsdeling met betrekking tot de beroepsvoorbereiding lijkt gezet te zijn door 
de Maatschappij ter bevordering der Bouwkunst. Deze schreef in 1857 een 
prijsvraag uit over de combinatie van theoretisch en praktisch onderwijs (a.w., p. 
65 e.V.). De vraag luidde: 'Aan welke vereischten behoort eene Ambachtsschool 
te voldoen, en hoedanig moet hare inrigting zijn met betrekking tot theorie en 
praktijk?' De leden der Maatschappij waren van oordeel dat de nijverheid 
stagneerde door gebrek aan vakmanschap van bazen en knechts, doordat aan de 
opleiding van een leerjongen in werkplaatsen of fabrieken geen aandacht werd 
besteed. Men vond dat er dagscholen nodig waren 'die de opleidingsfunctie van 
de bedrijven konden overnemen'. 
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In de belangrijkste inzending, van de architecten Vormer en Veth, werd gewezen 
op het belang van persoonsvorming naast een beroepsgerichte opleiding 
Interessant zijn de voorgestelde didactische principes 'Men moest eerst de 
verschijnselen laten zien door het nemen van proeven, en dan de theorie daarop 
toepassen Het onderwijs in de nederlandse taal en het schrijven kon het best 
gecombineerd worden met het leren van bestekken, begrotingen en bereke-
ningen De te maken werkstukken dienden m voorafgaande lessen m tekening te 
worden gebracht en tot doel te hebben de theorie toe te lichten en begrijpelijk te 
maken' 
Het uitgangspunt was dus de bmnenschoolse praktijk, de theorie diende daar bij 
aan te sluiten Overigens was dit met nieuw, maar een variant op eerdere 
experimenten 
De Maatschappij tot verbetering van de Werkende Stand nam de ideeën van de 
prijsvraag over Men was van mening dat de staat dergelijke scholen moest 
oprichten Men verzocht daartoe in 1Θ60 de regering om m de komende wet op 
het middelbaar onderwijs industrie-en ambachtsscholen te regelen (a w, ρ 199) 
Volgens Goudswaard stonden de beide Maatschappijen echter geïsoleerd met 
hun benadrukking van de praktische component De regering ging niet op het 
verzoek in, waarop de maatschappij besloot zelf ambachtsscholen op te richten 
en uit eigen middelen te financieren In 1861 werd de eerste m Amsterdam 
geopend En terwijl kort daarvoor de achterstand ten opzichte van het buitenland 
nog werd gehekeld, gold de ambachtsschool door haar combinatie van theorie en 
praktijk meteen al als belangrijk voorbeeld voor heel Europa 
Het aantal scholen groeide gestaag, m 1900 waren het er 20, met bijna 3000 
leerlingen (Meppelmk, 1961, ρ 52) en in 1920 69 Ze steunden voornamelijk op 
particuliere bronnen en gemeentes Pas m 1890 kregen enige scholen rijks­
subsidie en m 1919 vond erkenning plaats door opname m de mjverheidsonder-
wijswet 
Het succes van deze scholen verklaart Goudswaard uit de hier gerealiseerde 
combinatie van theorie en praktijk, en de erkenning van de vormende waarde van 
techmsch-manueel onderwijs4 
Boeiend m deze periode is de weerstand bij velen, met name de overheid, tegen 
beroepsgericht onderwijs Thorbecke nam m zijn wet van 1863 wel scholen voor 
arbeiderskinderen op, maar deze waren uitsluitend theoretisch van inhoud en 
sterk algemeen vormend gericht de burgerdagscholen 
HIJ verdedigde zijn theoretische onderwijs als volgt 'Het is de meening niet voor 
eene bepaalde industrie af te ngten, noch om de scholen tot werkplaatsen te 
maken Hetgeen de ondergeteekende voorstelt is niet, de praktijk zelve in hare 
bijzonderheden te doen leren, maar geest en zintuig zoo te ontwikkelen dat ZIJ 
voor de praktijk bekwaam worden'(geciteerd bij Meppelmk, 1961, ρ 43) De 
burgerscholen zouden met door de staat, maar door gemeenten en particulieren 
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gefinancierd moeten worden Gemeenten met meer dan 10 000 inwoners kregen 
de plicht zo'n school op te richten en te financieren 
De burgerscholen was geen gelukkig lot beschoren In 1870 hadden nog maar 5 
van de 36 in aanmerking komende gemeenten zo'n school opgericht Deze waren 
m 1905 alle weer opgeheven De instelling van de burgerscholen was daarmee 
volledig mislukt 
Goudswaard noemt als oorzaak het gebrek aan eigen karakter het leerplan leek 
sterk op dat van de hogere burgerscholen ZIJ deden zich voor als elitaire 
instellingen Van de leerlingen was dan ook slechts 35 procent afkomstig uit het 
milieu van de ambachtslieden (Goudswaard, a w , ρ 255) 
Opmerkelijk is derhalve dat van twee m dezelfde periode gestarte schooltypen, 
met dezelfde doelgroep en oogmerken, de burgerscholen mislukken terwijl de 
ambachtsscholen slagen De conceptie van Thorbecke, voorbereiding op een 
beroepsleven te geven door algemene theoretische vorming, legt het af tegen die 
van particuliere Maatschappijen, beroepsvoorbereidmg dooreen combinatie van 
theoretisch en praktisch onderwijs De laatste sloot meer aan zowel bij de 
doelgroep als bij de behoeften van de opkomende nijverheid Daarmee heeft een 
nieuw pedagogisch idee, namelijk vorming door middel van 'praxisnahen 
Bildung' definitief voet aan grond gekregen, naast het neo-humamstisch vor­
mingsideaal van 'praxisabgewandten Ausbildung'(vg\ Van Wienngen, 1976) De 
afwijzing door de toenmalige regering onder leiding van Thorbecke heeft 
bijgedragen aan de totstandkoming van twee afzonderlijke stelsels van scholen 
(vgl Boekholt en De Booy, 1987) 
Tot nu toe werd de verzelfstandiging van het beroepsonderwijs vooral op het 
niveau van de geschoolde vaklieden behandeld Op hoger niveau lag de nadruk 
aanvankelijk op opleiding tot 'de geleerde stand' In de vorige periode waren er, 
zoals ik m paragraaf 5 22 beschreef, niettemin sporadische initiatieven voor 
beroepsopleidingen op dit niveau (Boekholt en De Booy, 1987, ρ 50, Idenburg, 
a w, ρ 206) De kweekschool voor de zeevaart ontstond m 1785, militaire scholen 
m 1789 en zogenaamde klinische scholen m 1828 (Boekholt en De Booy, 1987) In 
1821 werd de Vee-artsemjschool m Utrecht opgericht 
In 1842 volgde de Koninklijke Academie ter opleiding van burgerlijk ingenieurs 
voor rijksdiensten, de nijverheid en de handel m Delft, een polytechnische school 
met een programma van vier jaar Aanleiding daartoe was het ontbreken van 
bekwame technici op hoger niveau In 1863 werd deze opgenomen m de 
Middelbaar Onderwijswet van Thorbecke als polytechnische school 
Een vergelijkbare school, de 'Inrichting voor Onderwijs in Koophandel en 
Nijverheid' werd in 1846 in Amsterdam opgericht Ook dit was een opleiding met 
drie- en vierjarige, volledig theoretische cursussen De derde school op dit 
niveau, de Technische School m Utrecht, startte m 1850 
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De militaire opleiding voor de manne wordt, na een korte periode in Breda, in 1857 
als Koninklijk Instituut voor de Marine in Willemsoord opgericht (Lammers, 1963, 
ρ 509) 
In 1865 werd m Enschede de 'Industrie- en handelsschool' opgericht 
In de landbouw vindt de verzelfstandiging plaats met de start van de Landbouw-
huishoudkundige School in 1861 te Groningen Hier werd theoretisch onderwijs 
gegeven, dat aangevuld werd met praktisch werk op een boerderij m Haren 
(Idenburg, aw, ρ 230) 
In 1872 werd aan de hogere burgerschool m Wageningen een landbouwschool 
verbonden, welke in 1876 werd omgezet m een Rijkslandbouwschool, de 
voorloper van de landbouwhogeschool 
In deze periode komt ook een vroegere opleidingsvariant opnieuw op, namelijk de 
leerlingstelsels Hierin wordt een deel van de opleiding afgezonderd van de 
uitoefening van de arbeid De afzondering gaat echter niet zover als m het 
dagonderwijs, het werken zelf blijft de hoofdactiviteit Daarmee maakt het 
ontstaan van de leerlingstelsels m mijn sociologische fasering deel uit van de 
tweede differentiatie 
De eerste ideeën voor de heroprichting van leerlingstelsels dateren van om-
streeks 1875 (Meppelmk, a w, ρ 82) In de discussies die daarop volgen wordt het 
leerlingstelsel tegenover de ambachtschool geplaatst, deze laatste zou met 
voldoen Andere argumenten komen voort uit de wens om jonge arbeiders beter 
te doen behandelen en daartoe een wettelijke regeling voor de verhouding tussen 
leerling en leermeester te creëren5 
Deze fase van de geschiedenis van het beroepsonderwijs bestaat voor het 
grootste deel uit de ontwikkeling van onderwijs dat bedoeld was voor jongens 
Voor meisjes was er aanvankelijk vrijwel uitsluitend de mogelijkheid om als 
onderwijzeres op Franse scholen een beroep op geschoold, middelbaar niveau 
te beoefenen En de Franse scholen voor meisjes de enige mogelijkheid enig 
voortgezet onderwijs te volgen (Boekholt en De Booy, a w) In de Middelbaar 
onderwijswet van Thorbecke van 1863 werd, dank ZIJ de Tweede Kamer, de 
middelbare school voor meisjes (mms) opgenomen, m 1867 werd de eerste in 
Haarlem opgericht De eerste feministische beweging stimuleerde de oprichting 
van zelfstandig beroepsonderwijs voor meisjes m de zogenaamde industrie-
scholen voor meisjes De eerste werd door de Maatschappij tot Nut van 't 
Algemeen in 1865 in Amsterdam opgericht Hier werd voorbereiding op beroeps-
arbeid gegeven, de toevoeging van voorbereiding op huishoudelijke arbeid 
kwam pas later en niet zonder kritiek Een variant hierop was de Vrouwen-
arbeiderschool die m 1905 in Deventer startte als equivalent van de ambacht-
school en een opleiding bood voor voornamelijk dienstbode en naaister 
In tweede instantie ontstond dagonderwijs voor meisjes als voorbereiding op 
huishoudelijke arbeid de zogenaamde huishoud- en kookscholen Als eerste 
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begon m 1887 de Haagse kookschool In het algemeen was meisjesvakonderwijs 
met gesubsidieerd en is er daardoor weinig over bekend Pas na 1900 kwam het 
goed van de grond Verder konden vanaf 1870 meisjes ook op hbs en gymnasium 
dagonderwijs volgen (Boekholt en De Booy, a w ) 
In het onderwijs voor meisjes is m deze periode derhalve alleen m de 
mdustriescholen het hier beschreven verzelfstandigingsproces terug te vinden 
Emancipatiemotieven lijken hierbij een belangrijker rol gespeeld te hebben dan 
ontwikkelingen in de arbeid zelf 
De verdere geschiedenis van het beroepsonderwijs van het eind van de vorige 
eeuw tot m onze tijd laat een enorme uitbouw en groei van het beroepsonderwijs 
zien De ontwikkelde vormen van dagonderwijs breiden sterk uit Idenburg 
spreekt over 'de triomf van de beroepsschoo/'Odenburg, a w, ρ 223) Er komen op 
tal van terreinen nieuwe vormen van dagonderwijs bij Voor die terreinen geldt dat 
de derde differentiatie, de verzelfstandiging van de voorbereiding op het beroep, 
pas op dat moment plaatsvindt De verschillen m ontwikkelmgstempo hangen 
nauw samen met de ontwikkelingen m de betreffende beroepsarbeid (Vgl 
paragraaf 5 3 ) 
Belangrijk is ook de constatering dat de verzelfstandiging met het gevolg is van 
een toenemende overheidsbemoeienis met het onderwijs De florerende am-
bachtsscholen zijn op basis van particulier initiatief opgericht en tot aan 1892 
zonder rijkssteun onderhouden Pas toen werd op de rijksbegroting geld voor het 
nijverheidsonderwijs gereserveerd Een wettelijke regeling kwam nog later, 
namelijk pas in de Nijverheidsonderwijswet van 1919 tot stand Economische 
overwegingen bij het bedrijfsleven om een deel van de opleidmgskosten naar de 
staat over te hevelen hebben derhalve m dit toenmalige proces geen rol gespeeld 
Wel heeft o a de toenemende overheidsbemoeienis m later jaren geleid tot een 
toenemende veralgemening van het beroepsonderwijs (Van Wiermgen, 1976, 
Meijers, 1983) 
5.2.5. Terug naar de praktijk: de introductie van stages 
Hierboven zagen we dat een theoretische dagopleiding met een sterk algemeen 
vormende inslag die op het beroepsleven pretenteerde voor te bereiden, de 
burgerscholen van Thorbecke, mislukte Als belangrijkste oorzaak daarvan wordt 
genoemd het gebrek aan praktische gerichtheid, de ontkenning van juist datgene 
waar de schoolverlaters hun brood mee moesten verdienen 
In de ambachtsscholen werd daaraan tegemoet gekomen door de vakkenkeuze, 
excursies en praktijklessen Voor middelbaar en hoger nijverheidsonderwijs 
werd dat al snel veelal onvoldoende geacht Men zoekt dan naar middelen om de 
leerling ook in de opleiding met de praktijk m aanraking te brengen 
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Het was m het kader van deze studie met doenlijk, de sporen van het ontstaan van 
de stage volledig tot de bron terug te volgen In secundaire bronnen over deze 
periode komt de stage nauwelijks aan bod (vgl Mertens, 1981, ρ 10) In de 
beschrijving van Goudswaard van de periode tot 1863 is alleen bij de bespreking 
van de memorie De Gelder van 1828 de gedachte van een stage terug te vinden 
De voorgestelde polytechnische opleiding zou drie jaar beslaan en 'zou moeten 
worden besloten met een eenjarige stage m diverse bedrijven om op de hoogte te 
komen van de praktische kundigheden'{Goudswaarä, a w, ρ 36) In de realisatie 
van polytechnische scholen m Delft, Amsterdam en Utrecht vanaf 1842 komt in de 
leerplannen echter geen stage meer terug De enige uitzondering lijkt de 
mijnbouwkundige afdeling te zijn, waarvan 'de afgestudeerden op rijkskosten 
naar het buitenland gezonden werden om in het mijnwezen aldaar praktijk­
ervaring op te doen'(a w, ρ 225) 
In het standaardwerk van Idenburg over het Nederlandse schoolwezen komt het 
woord stage, of een andere term voor hetzelfde fenomeen, met voor, zelfs bi| de 
behandeling van de noodzaak 'de ervaring en routine, welke de vakman 
kenmerken, m de praktijk te verkrijgen' ontbreekt een vermelding van de 
mogelijkheid die in het meeste beroepsonderwijs daartoe reeds lang bestaat 
(Idenburg, 1964, ρ 387) 
Pas m het Rapport van de Staatscommissie voor de reorganisatie van het 
onderwijs, ook wel de Ineenschakelingscommissie genoemd, van 1910 wordt 
uitgebreid op het fenomeen stages ingegaan Dit rapport, dat het volledige 
onderwijsstelsel behandelt, bevat gedetailleerde voorstellen voor wetten en 
toelichtingen daarop 
Uit de toelichtingen blijkt dat op dat moment reeds in vier takken van vakonderwijs 
stages voorkomen Hierna geef ik kort weer wat daarover bij de betreffende 
schoolsoorten geschreven wordt 
Over de kweekschool voor onderwijsgevenden wordt gezegd dat totdantoe aan 
de openbare kweekscholen 'eene bepaalde school als leerschool voor de 
kweekelmgen verbonden was'(Rapport, 1910, ρ 374) Dit acht men onjuist, m 
verband met de belasting van de lagere schoolleerlmgen bij grote aantallen 
kwekelmgen Bovendien 'is het voor de kwekelmgen gewenscht, dat zij meer dan 
eene school leeren kennen om eenzijdigheid te vermijden* Voorgesteld wordt 
een verbinding met een of meer lagere scholen aan te gaan Ook lezen we daar 
reeds een passage over het nog steeds actuele probleem van de verantwoor­
delijkheden7 
BIJ de beschouwing over het lagere scheepvaartonderwijs wordt ingegaan op de 
wijze waarop theorie en praktijk elkaar dienen af te wisselen Gesteld wordt dat al 
in 1907 als toelatingseis voor het examen van stuurman voor de kleine 
scheepsvaart de kandidaat 18 jaar moet zijn en ten minste 3 jaar gevaren moet 
hebben Dus na de lagere school volgt 2 jaar zeevaartsschool en 3 jaar praktijk, m 
onverschillig welke volgorde Daar wordt het volgende tegenin gebracht, m een 
uitvoerige redenering 
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'Tegenwoordig zal men het echter, in het algemeen daarover wel eens zijn, dat 
het met wenschelijk is, dat kinderen van 13 jaren reeds gaan varen en dekdienst 
doen Beter is het, wanneer de leerlingen, nadat ZIJ de lagere school hebben 
verlaten, eerst een jaar de zeevaartschool bezoeken, dan gaan varen en daarna 
weder de lessen der zeevaartschool bijwonen ZIJ kunnen dan, voorzij aan boord 
gaan, eemge zaken theoretisch geleerd hebben, die ZIJ gedurende de vaart 
daarna praktisch kunnen leeren kennen 't Gevaar dat ZIJ veel van hetgeen ZIJ op 
de school geleerd hebben, gedurende de jaren, die ZIJ op zee doorbrengen, 
wederom verleeren, zal altoos blijven bestaan Dit gevaar echter te vermijden, 
door de jaren aan de vaart besteed vooraf te doen gaan, schijnt een middel, dat 
ergens dan de kwaal, die men verbeteren wil Immers de jongens zullen dan veel 
van hetgeen zij op de lagere school geleerd hebben, gedurende de jaren, die ZIJ 
daarna aan boord doorbrengen, wederom verleeren, voorts zullen ZIJ veel te vroeg 
praktisch moeten werken, en eindelijk zullen ZIJ de praktijk der zeevaart moeten 
leeren, zonder eerst eemge theoretische kennis te hebben opgedaan Toege­
geven moet worden, dat zij waarschijnlijk de theorie beter zullen waardeeren, 
wanneer ZIJ door en m de praktijk daaraan behoefte hebben leeren gevoelen, 
maar ook het omgekeerde is waar, dat ZIJ namelijk in de praktijk zich veel beter 
rekenschap zullen geven van hetgeen zij doen, wanneer zij eerst theoretisch een 
weinig op de hoogte zijn gebracht' (a w, ρ 350) 
De middelbare landbouwschool heeft een cursusduur van twee jaar Het rapport 
stelt hierover 
'Daar het echter gewenscht is, dat deze leerlingen eemgszins op de hoogte zijn, is 
( ) de eisch gesteld, dat ZIJ gedurende een jaar gelegenheid hebben gehad, die 
praktische kennis te verwerven Er zijn m het bedrijf tal van dingen die men gezien 
moet hebben, om de theorie te kunnen volgen en verstaan'(a w, ρ 389) 
Tenslotte de middelbare technische school In de dissertatie van Mertens over het 
praktijkjaar m het hoger technisch onderwijs beschrijft hij de ontwikkeling 
daarvan (Mertens, 1981, ρ 9 e ν ) Deze beschrijving start met het hier genoemde 
Rapport uit 1910 
Hier kan volstaan worden met te verwijzen naar Mertens, echter met zonder een 
citaat uit het Rapport te vermelden, waaruit een schoolcentrische benadering van 
de stage 'avant la lettre' naar voren komt 
'Dit systeem (namelijk een praktijkjaar m het tweede jaar van een vierjarige 
opleiding, В d V ) onderstelt dat er een verband bestaat tusschen de school en de 
fabriek of de werkplaats de directeur der school zal voeling moeten houden met 
de leerlingen van het tweede jaar, die op het werk zijn, zal de belangen dier 
leerlingen met de patroons of de leiders van het werk moeten bespreken en 
somtijds zelf op het werk zijne leerlingen moeten nagaan, ongeveer zoals de 
directeur eener kweekschool tot opleiding van onderwijzers met zijne leerlingen, 
op de leerscholen werkende, doet Gaat de school uit van het Rijk, eene provincie 
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ofeene gemeente, dan zal eene overeenkomst met de patroons noodig zi/n, gaat 
de school uit van eene vereemging van technici en industneelen, dan kunnen 
deze hunne eigene fabrieken of werkplaatsen beschikbaar stellen en zelf voor de 
praktische vorming der leerlingen mede zorg dragen In elk geval mag men 
verwachten dat ZIJ, die belang hebben bij de ontwikkeling van het technisch en 
industrieel onderwijs, ook medewerken aan de vorming van de leerlingen, van 
wier diensten ZIJ later gebruik kunnen maken' (a w, ρ 393) 
Opmerkelijk is dat een aantal van de recent m onderwijskundige literatuur over 
stages beschreven maatregelen toen reeds overdacht waren de begeleiding 
door de school, het bezoeken van de stagiairs, de stageovereenkomst Ook valt uit 
deze passage af te leiden dat het kweekschoolonderwijs wat dit betreft als 
voorbeeld fungeert voor het technisch onderwijs 
Mertens (1981) gaat vervolgens m op de eerste mts-en De eerste zou m 
Amsterdam m 1878 gesticht zijn onder de naam 'kweekschool voor Machinisten' 
Deze zou al meteen een praktijkperiode gekend hebben, na het theoretisch 
onderwijs, voor de verschillende richtingen variërend van 9 tot 12 maanden In 
1919 bestaan er volgens Mertens vier mts-en met een praktijktijd en zes zonder 
dat (Mertens, 1981, ρ 17) 
Het blijkt derhalve dat in 1910 de stage als deel van een beroepsopleiding een, 
hoewel nog geenszins onomstreden, niettemin veel voorkomend fenomeen is 
Ook een aantal wezenlijke knelpunten, de verantwoordelijkheidsverhoudmgen, 
onderwijskundige waarborgen, de relatie tussen theoretisch en praktisch onder­
wijs werden toen reeds onderkend 
Uit de schaarse literatuur hierover valt af te leiden dat de opname van een 
praktische, buitenschoolse component m het leerplan steeds beargumenteerd 
wordt vanuit de geringe bruikbaarheid en inzetbaarheid van jongeren met een 
uitsluitend theoretische scholing Het Rapport zegt het zo 'En eindelijk, het 
grootste bezwaar is wel dit, dat de jongelieden, wanneer ze zonder ooit iets van 
de praktijk geleerd te hebben, naar de fabriek, de werkplaats of het bouwwerk 
gaan, veel tijd zullen verliezen, omdat ZIJ niet weten, wat ZIJ moeten doen, waarop 
ZIJ moeten letten, wat hun m de eerste plaats nodig is' (Rapport, 1910, ρ 392) 
De derde differentiatie in het proces van toenemende arbeidsdeling bracht op alle 
niveaus een verzelfstandiging van de beroepsopleiding van de beroepspraktijk 
In de vierde fase blijkt nu dat een verzelfstandiging die deze opleiding volledig van 
de praktijk ontkoppelt, met adequaat geacht werd Er ontstaat een beweging om 
een deel van de opleiding weer terug te brengen naar de praktijk en daarmee een 
deel van de arbeidsdeling teniet te doen Dit doet zich met alleen voor binnen de 
bestaande dagopleidingen Ook de oprichting van de leerlingstelsels werd deels 
beargumenteerd met kritiek op het dagonderwijs, en valt op het laagste 
onderwijsniveau ten dele als een stap terug naar de praktijk te zien 
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Belangrijk is m dit verband de constatering dat de stage kennelijk met zozeer 
bedoeld is om bepaalde onderdelen van lesstof die m de school minder goed 
onderwezen kunnen worden, elders over te dragen De praktijktijd dient daaren-
tegen ter aanvulling op het gehele theoretische onderwijs Door de erkenning dat 
een deel van de opleiding m de praktijk moet blijven plaatsvinden, plaatst men de 
theoretische scholing en het praktische onderricht als twee afzonderlijke 
elementen naast elkaar 
In het historische proces van de ontwikkeling van het beroepsonderwijs en de 
stage daarin, is het derhalve nergens zo geweest dat de stage ondergeschikt en 
dienstbaar aan het theoretisch onderwijs beschouwd werd De stage komt niet uit 
het theoretische onderwijs voort, maar uit de noodzaak daarnaast m de praktijk 
van het beroep ervaring op te doen Op deze noodzaak kom ik m de volgende 
paragraaf terug 
5.3. Het dilemma training on the job versus schools theoretisch onderwijs 
5.3.1. Vooraf 
In de vorige paragraaf werd de geschiedenis van het beroepsonderwijs en de 
stages beschreven als een vorm van toenemende arbeidsdeling, en, bij (de 
dreiging van) een te ver doorgevoerde arbeidsdeling, als een reactie daarop In dit 
proces zijn m de laatste fasen twee elementaire en tegengestelde bewegingen te 
zien, namelijk de beweging van de praktijk af de verzelfstandiging van oplei-
dingen, en de beweging naar de praktijk toe de opname van stages m de 
leerplannen op middelbaar en hoger niveau en de oprichting van leerlmgstelsens 
naast de ambachtscholen op lager niveau 
De mate waarin deze bewegingen doorgevoerd worden en op elkaar inwerken 
bepaalt de uiteindelijke structuur van de beroepsopleiding, dat wil zeggen de 
wijze waarop theoretisch leren en het leren in de beroepspraktijk gecombineerd 
zijn 
Beide bewegingen komen voort uit grenzen die bereikt, dan wel aan het 
opschuiven zijn de verzelfstandiging is een uitvloeisel van de grenzen die gesteld 
zijn aan de training on the job, de opname van een praktijkcomponent is een 
gevolg van de grenzen die aan verzelfstandigd onderwijs gesteld zijn Deze 
grenzen zijn waarschijnlijk voor een belangrijk deel blijvend van aard Dat 
impliceert dat een doelmatige combinatie van theorie en praktijk onontkoombaar 
binnen deze grenzen zal moeten blijven 
Zo zal de beweging naar de praktijk toe steeds opnieuw met de grenzen van de 
mogelijkheden van training on the job te maken krijgen De omstandigheden die 
m het historische proces training on the job bemoeilijkten zullen nu nog steeds 
ook de mogelijkheden van stages begrenzen 
Gezien het elementaire karakter van deze twee bewegingen ga ik m de volgende 
sub-paragrafen op de condities waaronder beide plaats vinden afzonderlijk in 
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5.3.2. De grenzen van training on the job en de verzelfstandiging van beroeps­
opleiding 
De grenzen van training on the job kunnen beschreven worden uit verschillende 
perspectieven de functionaliteit van de opleiding voor het arbeidssysteem, het 
belang van de jongeren bij een goede opleiding, het belang van een beroeps­
groep bij een goede opleiding, en tenslotte, het belang van de samenleving bij een 
goed en rechtvaardig opleidmgsstelsel Voor een deel lopen de belangen van 
deze groepen parallel, en leiden de invalshoeken tot dezelfde overwegingen voor 
verzelfstandiging van een opleidmgsweg 
In de eerste invalshoek wordt gewezen op een aantal technologische en 
organisatorische veranderingen m de arbeid die training on the job toenemend 
bemoeilijken De grenzen van training on the job kunnen daardoor verschuiven, 
hetgeen aanleiding is tot verzelfstandigingsprocessen Het betreft de volgende 
drie elementaire factoren 
a De hoeveelheid kennis die nodig is om zekere werkzaamheden te kunnen 
verrichten is met name als gevolg van voortgang m de natuurwetenschappen 
zo omvangrijk geworden, dat deze met langer opgedaan kan worden terwijl 
men tegelijkertijd aan het produktieproces deelneemt Deze kennis betreft dan 
zowel materialen, werktuigen en apparaten en bewerkingen, als de organi­
satie van het werk, en dient op systematische en gestructureerde wijze 
onderwezen te worden (vgl Lammers, 1963, Lempert, 1974, Munch en Kath, 
1977, Kraayvanger en Van Onna, 19Θ5) 
Het gaat hier om het proces als gevolg van technologische en organisa­
torische innovaties 
Er kan onderscheid gemaakt worden tussen het invoeren van nieuwe 
technologieën in een bestaande organisatie, vervolgens het bijscholen van 
werkenden om met de ingevoerde vernieuwingen om te kunnen gaan, en 
tenslotte in derde instantie, het voorbereiden van jongeren op het omgaan met 
reeds ingevoerde vernieuwingen De derde fase, welke m de tijd parallel aan 
de eerste twee kan verlopen, leidt tot verzelfstandiging van beroepsoplei-
dingen Deze fase vormt overigens met alleen een gevolg van, maar ook een 
voorwaarde voor omvangrijke toepassing van technologische innovaties Het 
ontbreken van deze voorwaarde m ons land verklaart ten dele de lengte van de 
periode die de industriële revolutie in de vorige eeuw gevergd heeft 
De oprichting van zogenaamde industrieel onderwijs voor fabrikanten en 
architecten m 1816 vond plaats m het kader van de eerste en de tweede fase, 
de start van polytechnische scholen vanaf 1842 en van ambachtscholen vanaf 
1861 vormde de derde fase 
b BIJ de toepassing van steeds complexere apparaten wordt de mogelijkheid 
daarop m arbeidssituaties te oefenen geringer Ten eerste is dit het gevolg van 
de kosten die daarmee gemoeid zijn, en ten tweede van het toenemend 
ongevallenrisico 
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Daarmee wordt het noodzakelijk eerst m afgezonderde leersituaties vaardig­
heden op te doen, voor men tot het produktieproces kan treden 
с In hoofdstuk 4 kwam aan de orde dat kenmerkend voor training on the job, 
naast het al doende leren, tevens de begeleiding van de jongeren op de 
werkplek is Daar rationalisering van arbeidsverrichtmgen en toenemende 
noodzaak tot economische bedrijfsvoering kunnen echter begeleidingsmoge­
lijkheden op de werkplek zelf steeds beperkter worden (vgl Hovels, 1985, ρ 
117ev) 
d Ten vierde is er vanuit het arbeidssysteem een factor, welke met zozeer het 
gevolg is van veranderingen m de arbeid, als wel een principieel aan training 
on the job verbonden nadeel, namelijk de kosten die deze opleidmgsweg voor 
de arbeidsorganisatie aan loon en begeleiding meebrengt Aangezien hierbij 
afweging van soms moeilijk kwantificeerbare kosten en baten moet plaats­
vinden kan de betekenis ervan moeilijk ingeschat worden (Hovels, 1985, ρ 
103) 
Het tweede perspectief is dat van de jongeren Vanuit hun belang kan gewezen 
worden op zowel principiële nadelen van training on the job, los van specifieke 
ontwikkelingen in de arbeid als bijzondere nadelen welke als gevolg van 
technologische veranderingen ontstaan Beide overwegingen kunnen bijdragen 
aan verzelfstandigingsprocessen van opleidingen 
a Ten eerste wordt gewezen op het bednjfsspecifieke karakter van training on 
the job Dit beperkt mobiliteitsmogelijkheden van jongeren (vgl Lempert, 1974, 
Van Onna, 1976) Overigens kan hieraan ook binnen training on the job 
tegemoet gekomen worden door roulatiemodellen, welke met alleen bij de 
gilden (vgl noot 1), maar ook thans voorkomen (Frietman, 1988)» 
b Ten tweede is de opleiding door middel van training on the job sterk 
conjunctuurgevoelig" de aanwezigheid van een arbeidsplaats is immers 
noodzakelijk Dit leidt ertoe dat in tijden van economische recessie de druk tot 
de oprichting van afzonderlijk beroepsonderwijs versterkt wordt (vgl de nota 
Proefprojecten, 1978) Overigens zijn er de laatste jaren modellen in het 
leerlingwezen in ontwikkeling om door samenwerking tussen bedrijven 
optimaal van de aanwezigheid van arbeidsplaatsen gebruik te kunnen maken 
(Frietman, 1988) 
с De derde factor tenslotte komt met voort uit kenmerken van training on the job 
zelf, maar uit ontwikkelingen m de arbeid Toenemende arbeidsdeling leidt tot 
een beperking van leer- en vormmgsmogeliikheden van veel functies Gewe­
zen kan worden op nivellerende en dekwalificerende tendensen in sterk 
getaylonseerde fabrieksarbeid Hoewel uit het perspectief van het arbeids­
systeem geredeneerd kan worden dat daardoor voor veel functies ook minder 
kennis nodig is, en dit dus geen reden tot externalisermg van opleiding is, is 
duidelijk dat dit vanuit het perspectief van de jongeren reden is naar aparte 
opleidingen te streven 
116 
Kayzel (1986) en Van Hoof (1987) wijzen op hetzelfde fenomeen maar dan als 
gevolg van automatisering Het is echter een nog onbeantwoorde vraag of dit 
met verder het gevolg is van de wijze waarop geautomatiseerde produktie-
processen georganiseerd worden De herordening van taken als gevolg van 
automatisering kan verschillend verlopen (door middel van differentiatie of 
juist integratie van taken) met waarschijnlijk verschillende gevolgen van de 
leermogelijkheden Organisatorische keuzen zijn hierop waarschijnlijk van 
groter invloed dan automatisering op zichzelf 
Het derde perspectief van waaruit verzelfstandigingsprocessen geanalyseerd 
kunnen worden, is dat van de beroepsgroep 
a In het algemeen kan een aparte opleiding de status van de beroepsgroep 
verhogen (Lammers, 1963) Deze overweging was in de vorige eeuw van 
invloed bij de oprichting van de ambachtschool De Maatschappij tot verbete-
ring van de werkende stand sprak over 'het aanzien van de nijvere klasse' Ook 
recent wordt er gewezen op de betekenis van zelfstandig beroepsonderwijs 
voor de identiteit van beroepsgroepen op het niveau van geschoolde 
vakarbeid (Geurts, 1986) Bekender is deze overweging echter op het niveau 
van geprofessionaliseerde arbeid (Mok, 1973) 
b Daarnaast kan een afzonderlijke opleiding bijdragen aan de ontwikkeling en 
innovatie van het beroep Theoretisch beter opgeleide beroepsbeoefenaren, 
met vaak door de positie van de opleiding in de onderwijsstructuur een hogere 
vooropleiding dan daarvoor m de training on the job-opleidmgsweg het geval 
was, kunnen beter m staat zijn de beroepsuitoefening te vernieuwen, te 
verdiepen en te verbreden 
Het vierde perspectief tenslotte is dat van het algemeen maatschappelijk belang 
van een hoog opleidmgs- en vormingsniveau van alle delen van de bevolking In 
de vorige eeuw is de verzelfstandiging mede gestimuleerd door op de Verlichting 
gebaseerde idealen Zo wensten de particuliere organisaties die bij de oprichting 
van beroepsonderwijs actief waren door opvoeding en onderwijs bij te dragen tot 
de zedelijke en materiele verheffing van de massa Dit motief werd versterkt door 
het veelal sterk nivellerende karakter van toenmalige produktie-arbeid In onze 
tijd is bijvoorbeeld de herstructurering van het mhno en mspo tot het huidige 
mdgo, welke deels een verzelfstandiging van bestaande in-service en part-time 
opleidingen inhield, mede beargumenteerd met de betekenis van volletijds 
beroepsonderwijs op middelbaar niveau voor de emancipatie van vrouwen 
Deze analyse laat een drietal typen factoren zien 
- 'universele'factoren, die als principiële nadelen van training on the job kunnen 
gelden de kosten voor arbeidsorganisaties, het bednjfsspecifieke karakter en 
de conjunctuurgevoehgheid, 
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- 'historische' factoren, die voortkomen uit ontwikkelingen in de arbeid, waar­
door wenselijk geachte vorming en opleiding tijdens het produktieproces 
lastig of zelfs onmogelijk wordt de toename van benodigde kennis, afname 
van de mogelijkheid tijdens het produktieproces vaardigheden te oefenen, 
afname van begeleidingsmogelijkheden, de afname van leermogelijkheden 
door sterk doorgevoerde arbeidsdeling, 
- 'secundaire'factoren, die voortkomen uit verwachte voordelen van zelfstandig 
beroepsonderwijs statusverhoging van beroepsgroepen, innovatie van het 
beroep en emancipatie van bevolkingsgroepen 
Deze factoren zullen steeds m verschillende combinaties werkzaam zijn, en door 
uiteenlopende belangengroepen als argumenten gehanteerd worden Dit kan 
leiden tot een proces van verschoolsmg van de opleiding, wat in principe tot de 
volgende uitkomsten kan leiden 
a er ontstaan interne, vervangende of aanvullende opleidingen die afgezonderd 
zijn van het arbeidsproces training off the job, 
b er vindt externalisenng plaats, dat wil zeggen het afstoten (of ontrekken) van 
opleidingen van het arbeidssysteem Dit kan leiden tot (particuliere) oplei­
dingen m een tussenstelsel van zogenaamde intermediaire voorzieningen 
(vgl Van Wiermgen, 1984, Kraayvanger en Van Onna, 19Θ6), dan wel 
opleidingen binnen het onderwijssysteem De eerste variant is in het algemeen 
gericht op (jong) volwassenen en de tweede op jongeren 
De uitkomst van deze beweging is echter tevens afhankelijk van de kracht van 
een tegenbeweging die naar de praktijk toe Deze wordt hierna behandeld 
5.3.3. De grenzen van zelfstandig beroepsonderwijs en de terugkeer naar de 
praktijk 
Terwijl m het proces van arbeidsdeling met betrekking tot de voorbereiding op 
een beroep opleidingen verzelfstandigden van het arbeidsproces, bleek echter 
tegelijkertijd dat daarmee met alleen de kwalificermgs- en socialiseringstaken 
met volledig vervuld konden worden zoals gewenst werd, maar bovendien dat 
deze oplossing door mstitutionalisermgsprocessen nieuwe problemen schiep 
De grenzen van de mogelijkheden van zelfstandig, extern beroepsonderwijs 
vormden vervolgens factoren m een maatschappelijke tendens de beroepsop­
leiding terug te brengen, cq te halen, naar de praktijk Deze factoren kunnen 
eveneens beschreven worden naar het perspectief van betrokken partijen 
Uit het perspectief van de arbeidsorganisatie vertoont zelfstandig beroeps­
onderwijs de volgende dysfunctionele kenmerken 
a Er ontstaat bij afzonderlijk beroepsonderwijs een zodanige afstand tot de 
beroepspraktijk, dat een vertekening in de beroepsvereisten waar de opleiding 
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zich op richt, haast onvermijdelijk is. Er is daardoor sprake van een - in 
vergelijking met training on the job - minder functionele kwalificering. De 
vertekening kan twee ideaal-typische vormen aannemen. In re-actieve oplei­
dingen is sprake van een onbedoelde vertekening als gevolg van een gebrek 
aan praktijkervaringen van docenten, van gebrek aan regelmatig contact met 
de actuele praktijk en aan flexibele leerplanrevisie. Diverse activiteiten kunnen 
ontplooid worden om tot een betere synchronisatie te komen9. In pro-actieve 
opleidingen wenst een opleiding zich bewust te richten op wat zij een juiste 
wijze van beroepsuitoefening acht, op een ideale praktijk. Dit kan overigens op 
lange termijn ook uit het perspectief van arbeidsorganisaties zeker functioneel 
geacht worden (vgl. de innovatie van het beroep in 5.3.2). 
Niettemin doet zich ook bij pro-actieve opleidingen voor althans een deel van 
de leerstof het vertekeningsprobleem voor. 
b. Een belangrijk probleem is bovendien de dysfunctionele socialisering die 
optreedt als gevolg van het onderbrengen van opleidingen in aparte instituties. 
Een zelfstandige opleiding is onderhevig aan een institutionaliseringsproces, 
als gevolg waarvan ook voor de school zelf socialisatie plaats moet vinden10. 
Doordat het primaire doel van een opleiding ook socialisatie inhoudt, maar dan 
voor het beroep, treedt er een dubbele socialisatie op: eerst voor de opleiding 
en later voor het beroep. Het probleem is nu dat de eerste doorgaans in strijd is 
met de tweede11. Lammers (1963) wijst op de betekenis van een normstellende 
peergroup en van een horizontale gerichtheid van de beroepsrol door het 
ontbreken van de mogelijkheid om met boven- of ondergeschikten om te gaan. 
Een illustratie voor de dysfunctionaliteit van schoolse socialisatie voor het 
arbeidssysteem vormt de discussie bij de oprichting van (voorlopers van) het 
kmbo (Burgers, 1980; Smets, 1980). Representanten van de beroepspraktijk 
hekelen de dagopleiding in termen van een onvoldoende 'beroepshouding'bij 
leerlingen. 
Ook bepaalde leereffecten van stages wijzen op tekortkomingen van schools 
onderwijs. De werkgeversnota 'Stages ... een heel werk' uit 1977 noemt als 
voordeel van stages dat leerlingen na de stage 'rijper en volwassener 
terugkeren naar de situatie waarin zij gewoonlijk verkeren' (Stages, 1977, p. 
20). In het leerplaatsenproject werd een grotere zelfstandigheid en zelfver­
trouwen, en toenemend vermogen met vreemden en mensen van andere 
leeftijden om te gaan gesignaleerd (De Vries en Meijer, 1983; zie verder 
hoofdstuk 6). Indirect kan hieruit afgeleid worden dat de schoolse socialisatie 
kennelijk tot een zekere onzelfstandigheid, drempelvrees en gebrek aan 
zelfvertrouwen leidt12. Ook schoolcritici als Spranger (1977) en lllich (1983) 
wijzen op het probleem van de behandeling van leerlingen als onvolwassen en 
onwetend. 
с Het derde nadeel van zelfstandig beroepsonderwijs voor het arbeidssysteem 
is dat daardoor een wervings- en selectiemogelijkheid ontbreekt Weliswaar 
neemt het onderwijs dit door haar selectie voor een deel over; selectie op 
grond van praktisch functioneren is echter niet meer mogelijk. 
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d Tenslotte ontbreekt voor arbeidsorganisaties een reservoir van goedkope 
arbeidskrachten (vgl Kraayvanger en Van Onna, 1985, ρ 21) Dit nadeel 
speelde bijvoorbeeld een rol bij de verzelfstandiging van de verpleegkun­
digen-opleiding tot de mbo- en hbo-V, en vormde een van de overwegingen 
om ondanks het verzelfstandigingsproces de oorspronkelijke m-service 
opleiding te handhaven 
Nadelen van zelfstandig beroepsonderwijs vanuit het perspectief van de jongere 
zijn de volgende 
a Er treedt een aanzienlijke verlenging op van de periode waarin jongeren 
voorbereid worden op het beroepsleven Spranger (1977) beschreef dit nadeel 
m zijn betoog tegen 'die Verschulung Deutschlands' als volgt 'Und wie hat er 
diese Jahre verbracht1 Man mag die Schule noch so frei gestalten, man mag 
sie Arbeitsschule, Tatschule, ¡a Produktionsschule nennen sie bleibt als 
Schule immer Statte einer voorgezeichneten Bewegung, eines überwiegend 
aufnehmenden und empfangenden Verhaltens und einer sitzenden Lebens-
weise, der man auch durch die stärksten Gegengewichte von Turnen und 
Sport nicht ganz abhelfen kann '(a w, ρ 11) 
lllich (1983) gaat nog een stap verder en stelt dat door verzelfstandiging van 
opleidingen een aparte categorie gecreëerd is, de jeugd, die op school 
thuishoort en daar en nergens anders zou behoren te leren 
Het is vanwege dit nadeel dat een leerplichtverlengmg tot 18 jaar, welke begin 
zeventiger jaren nog als streven gold, thans met meer wenselijk geacht wordt 
Jongeren, met name in lagere schoolniveaus, zijn daarvoor vaak met meer te 
motiveren 
b Een praktisch nadeel voor jongeren is de derving van inkomsten gedurende de 
schoolpenode, uiteraard alleen m tijden dat betaalde arbeid voor jongeren 
beschikbaar is 
с Door sommigen wordt gewezen op toenemende verzwaring en verweten­
schappelijking van de leerstof m zelfstandig beroepsonderwijs, welke als 
eisen van de beroepspraktijk met meer te verdedigen zijn Dit zou mede 
veroorzaakt worden door belangen en ambities van onderwijsgevenden 
Smets (1980) stelt m dit verband dat de oprichting van de zogenaamde 
'geherstructureerde beroepsopleiding' (voorloper van het kmbo) vooral het 
belang van de scholen zelf lijkt te dienen 
d Tenslotte kan de haast onvermijdelijke nadruk op kennisinhouden genoemd 
worden (Lammers, 1963, Kraayvanger en Van Onna, 1985) Kennis is immers 
het eenvoudigst te meten en het betreffende leerproces het effectiefst te 
controleren Het gevolg is een verwaarlozing van het terrein van de vorming, 
wat daardoor voor anderen beschikbaar komt Lammers (1967) benadrukt de 
betekenis van 'peers' hierbij, Kraayvanger en Van Onna (1985) wijzen op de 
educatieve bemoeienissen hierdoor van ondernemingen m aparte vormings­
cursussen en van politieke partijen en vakbonden met zogenaamde werk-
nemersgencht vormingswerk 
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Tenslotte brengt de verzelfstandiging van beroepsopleidingen ook voor de 
samenleving als geheel nadelen met zich mee. 
a. De samenleving heeft met de opkomst van het onderwijssysteem haar 
pedagogische verantwoordelijkheid voor een deel uitbesteed. De mogelijk-
heden tot spontaan onderwijs zijn daardoor verminderd. Daarmee vervult de 
school voor de samenleving een alibifunctie. In de, ietwat pathetische termen 
van Spranger: 'Überall, wo eine neue Schulform gegründet wird, beraupt man 
ein Eigengebiet des Lebens seiner vollen, freien, erzieherishen Kraft und 
Verantwortung' (Spranger, 1977, p. 13). 
b. In het onderwijsbeleid ontstaat een overaccentuering van de betekenis van 
jongerenonderwijs ten opzichte van die van volwassenenonderwijs. Overi-
gens lijkt hierin recent door de groeiende aandacht voor bedrijfsopleidingen 
en intermediaire scholingsvoorzieningen verandering te komen (vgl. Stichting 
van de Arbeid, 1987). Snelle technologische ontwikkeling maken dat initieel 
jongerenonderwijs toenemend als voorbereiding op verdere scholing gezien 
wordt. 
Aldus blijkt het verzelfstandigingsproces, naast voordelen, ook diverse nadelen 
met zich mee te brengen. Ook hier betreft dit voor een deel universele factoren, die 
onvermijdelijk verbonden zijn aan schools theoretische onderwijs, en voor een 
deel historische factoren, welke wellicht bij een andere inrichting van ons 
onderwijs kunnen verdwijnen. Daarbij zijn onderwijshervormers doorgaans 
geneigd meer kenmerken door verbeteringen manipuleerbaar te achten, dan op 
grond van een analyse van de oorzaken gerechtvaardigd is. Zo wordt bijvoor-
beeld verondersteld dat herordening van de leerstof (in 'programma-eenheden', 
'leerstofblokken', 'praktijkthema's' of 'modulen') deze minder verwetenschap-
pelijkt en meer op de actuele beroepspraktijk gericht doet zijn. Ook wordt 
verondersteld dat meer nadruk op eigen verantwoordelijkheid en meer indivi-
dueel onderwijs oplossingen zijn voor negatieve socialisatie-effecten van tradi-
tioneel klassikaal onderwijs. De vraag is echter of deze aanpassingen niet eerder 
uiterlijkheden bestrijden — wat overigens op zichzelf een voldoende motivering 
kan zijn — in plaats van op de kern in te gaan. Aanwijzingen daarvoor vindt men 
bijvoorbeeld in het overzicht van Klaassen (1987) van de vele factoren die bij 
elkaar het zogenaamde verborgen curriculum vormen, en die voor moeilijk 
traceerbare en manipuleerbare socialisatieprocessen verantwoordelijk zijn. 
Ook hier kunnen enige mogelijke reacties aangeduid worden op de nadelen van 
volledig verzelfstandigd beroepsonderwijs. Men kan als volgt terugkeren naar de 
praktijk: 
a. Het vèrgaanst is de reactie waarbij men geheel of gedeeltelijk terugkeert naar 
de oorspronkelijke opleidingsweg door middel van training on the job. 
Voorbeelden van een gedeeltelijke terugkeer zijn de recente versterkings-
operatie van het leerlingwezen (Hövels, 1986), welke in drie jaar tot een 
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verdubbeling van het aantal leerlingen leidde, en de recente versterking van de 
m-service opleidingen voor verpleegkundigen In 5 2 liet ik zien dat ook de 
heroprichting van leerlingstelsel in de vorige eeuw ten dele een reactie was op 
bezwaren van sommigen tegen de pas opgerichte ambachtscholen 
b Minder vergaand, en thans eveneens actueel, is de reactie waarbij meer 
nadruk op intermediaire voorzieningen komt te liggen Vormen van cur­
sorische nascholing bijvoorbeeld zouden actuele leerstofmhouden kunnen 
bieden, zonder de nadelen van de koppeling aan het arbeidsproces van 
traming on the job, en zonder de nadelen van de ongewenste verzwaring en 
socialisatie van zelfstandig beroepsonderwijs 
с De derde mogelijkheid tenslotte is dat men binnen het opleidingsprogramma 
compenserende vormen van training on the job opneemt in de vorm van 
sfages Hierop ga ik in 5 4 verder in 
5.3.4. De noodzaak van een combinatie van training on the job en afzonderlijk 
theoretisch onderwijs 
De nadelen van training on the job zijn door historische factoren, namelijk 
belangrijke versnellingen in wetenschappelijke kennis technologische toepas­
singen, zo sterk geworden dat een beroepsopleiding voor arbeid waar opleiding 
voor nodig is uitsluitend door middel van training on the job, met langer mogelijk 
is Met name de kwalificerende functie van een opleiding kan op die wijze met 
langer vervuld worden Daar waar men dit wel mogelijk acht (vgl lllich, 1983) kan 
van een 'naif optimisme' over leermogelijkheden m de praktijk gesproken worden 
(Van Onna, 1985) 
Anderzijds is thans ook duidelijk dat een beroepsopleiding uitsluitend door 
middel van schools theoretisch onderwijs eveneens niet functioneel geacht moet 
worden Niet alleen de kwalificerende, maar met name de socialiserende 
opleidingsfunctie wordt daarmee onvoldoende vervuld, naast de andere ge­
noemde nadelen Daarmee is sprake van een belangrijk, structureel dilemma 
Aldus kan geconcludeerd worden dat het onvermijdelijk is geworden, dat 
beroepsopleidingen voor jongeren samengesteld zijn uit een combinatie van 
traming on the job en afzonderlijk theoretisch onderwijs De grenzen waarbinnen 
de combinatie geformeerd moet worden, zijn bepaald door de principiële en 
historische nadelen die verbonden zijn aan de beide componenten op zichzelf 
Men zou deze combinatie aan kunnen duiden met de term 'alternerend leren', 
hetgeen m Europees verband voorgesteld is (Jallade, 1982) Jallade geeft hiervan 
een definitie door het benoemen van de uiterste grenzen onder vormen van 
alternerend leren verstaat hij al het schoolse dagonderwijs waarin minstens 
een vijfde van de tijd in de praktijk wordt doorgebracht, en al het praktijkonderwijs 
waarin minstens eenvijfde van de tijd theoretisch onderwijs is opgenomen 
(Jallade, 1982, ρ 21) 
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Binnen deze marges zijn de hoeveelheid denkbare, maar ook het aantal in praktijk 
gebrachte varianten buitengewoon groot Daarbij kunnen m grote lijnen twee 
hoofdvormen onderscheiden worden 
a de leerlmgwezen-variant, waarbij het grootste deel van de opleiding uit 
training on the job bestaat, en onder verantwoordelijkheid staat van het 
arbeidssysteem In de behoefte aan afzonderlijk theoretisch onderwijs is 
voorzien door hetzij bednjfsscholen, hetzij aanvullend onderwijs in beroeps-
begeleidend onderwijs (vgl in Duitsland de Berufsschulen) 
b de beroepsonderwijs-vanant, waarbij het grootste deel van de opleiding uit 
schools theoretisch (en praktisch) onderwijs bestaat en onder verantwoor-
delijkheid van het onderwijssysteem valt Daarbij bieden praktijkjaren, stages 
of klinische perioden de noodzakelijke aanvullende training on the job 
De tweede variant is de m Nederland meest gebruikelijke 44 procent van alle 
leerlingen m het beroepsonderwijs volgt onderwijs, waarbij minstens eenvijfde 
deel van de opleiding uit praktisch werken m de beroepspraktijk bestaat, 30 
procent volgt onderwijs waarin minder dan eenvijfde deel van het programma aan 
stages besteedt wordt, terwijl de resterende 26 procent part-time onderwijs volgt 
(waaronder ruim de helft m het leerlingwezen) (De Vries, 1984b) 
Hoewel met de keuze voor een van deze combinatievarianten een praktische 
oplossing voor het dilemma gevonden kan worden, dient gesteld te worden dat 
daarmee de nadelen die aan de componenten op zichzelf verbonden zijn, met 
opgeheven zijn Ze worden enkel gecompenseerd Sommigen denken bijvoor-
beeld dat door de introductie van stages in beroepsonderwijs diverse nadelen 
van schools theoretisch onderwijs verminderd kunnen worden (vgl ICP, 1978, 
Matthijsen, 1986) Mertens (1981 ) noemde dit de alibifunclie van de stage Wel is 
het zo dat door deze compensatie de opleiding als geheel functioneler is 
geworden, vanuit welk perspectief men dit ook bekijkt 
5.4. De stage als compenserende reactie op de nadelen van verzelfstandigd 
beroepsonderwijs 
Een van de mogelijke reacties op de nadelen van beroepsonderwijs dat van de 
beroepspraktijk verzelfstandigd is, wordt gevormd door de introductie van de 
stage m het opleidingsprogramma Het belang van deze compenserende functie 
blijkt uit de mate waarin de stage de genoemde nadelen van zelfstandig 
theoretisch onderwijs opvangt 
1 De onvermijdelijke vertekening m de beroepsvereisten die het gevolg is van 
onderwijs dat gescheiden is van de beroepspraktijk, wordt gecompenseerd 
doordat in stages reële en actuele leerinhouden overgedragen worden, mits 
de arbeidsorganisatie deze leerinhouden, dat wil zeggen de inhoud van het 
werk van stagiairs, zelf kan bepalen 
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2. In 5.3.3. wees ik er al op dat in de stage voor de arbeidsorganisatie 
functionele socialisatie plaatsvindt (zie ook hoofdstuk 8). Ook hiervoor geldt 
de voorwaarde dat de stagiair onder de socialiserende invloed van de 
arbeidsorganisatie komt, en onttrokken kan worden aan die van de school. 
3. Stages bieden arbeidsorganisaties een wervings- en selectiemogelijkheid. 
Deze recrutering is dan ook een belangrijke overweging om stageplaatsen 
aan te bieden (Römkens en De Vries, 1986; Van Puffelen, e.a. 1986). Opnieuw 
kan hieraan een voorwaarde verbonden worden: het praktisch functioneren 
van de leerlingen moet dan wel enige omvang hebben. 
4. Stagiairs vormen ontegenzeggelijk goedkope arbeidskrachten, hoewel de 
economische betekenis daarvan in het algemeen waarschijnlijk gering is 
(Van Puffelen, e.a., 1986). 
5. Stages compenseren het probleem van de langdurige voorbereiding van 
jongeren op arbeid voor een deel, met name indien zij aan het eind van de 
opleiding gesitueerd zijn, en daardoor een overgangsfase naar de beroeps-
praktijk vormen. 
6. Het nadeel van de derving van inkomsten gedurende een schoolse opleiding 
wordt door stagevergoedingen nauwelijks gecompenseerd. 
7. Wat betreft de gesignaleerde verzwaring en verwetenschappelijking van de 
lesstof treedt er door stages een lichte compensatie op doordat leerlingen 
door een stage kennismaken met wat in directe zin aan leerinhoud door de 
beroepspraktijk vereist wordt. Het belang van bepaalde theoretische lesstof 
kan daardoor gerelativeerd worden, hoewel inzicht in wat de praktijk in 
indirecte zin, dus op langere termijn, aan ondergrond vraagt, in een stage niet 
verkregen wordt. 
8. De nadruk op kennis in schools onderwijs wordt door de stage duidelijk 
gecompenseerd doordat hier de nadruk doorgaans meer op houdingen en 
vaardigheden liggen, en de kennis meer als voorwaarde tot praktisch 
handelen functioneert. 
9. De stage biedt een deel van de samenleving, namelijk het arbeidssysteem, de 
gelegenheid alsnog een bijdrage aan de vorming en opleiding van jongeren 
te leveren, in plaats van dit geheel en al aan scholen uit te besteden. Deze 
algemeen-maatschappelijke functie wordt door arbeidsorganisaties zelf 
vaak genoemd als reden om stageplaatsen te bieden (Van Puffelen, e.a., 
1986). 
10. Tenslotte het nadeel van de overaccentuering van de betekenis van 
jongerenonderwijs: het is twijfelachtig of de stage dit kan compenseren. 
Uit dit overzicht van de wijze waarop en de mate waarin de stage de nadelen van 
zelfstandig theoretisch onderwijs feitelijk corrigeert kunnen twee conclusies 
getrokken worden. 
De eerste is dat de stage inderdaad beschouwd kan worden als een compen-
serende component in een opleidingsprogramma. Dat betekent dat de stage niet 
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dient om bepaalde onderwijsdoelen te realiseren die binnenschools met aan bod 
kunnen komen, maar dat het een correctieve functie op het totale bmnen-
schoolse, openlijke en verborgen curriculum vervult De stage is daarmee geen 
aan theoretisch onderwijs dienstbaar, dus ondergeschikt, maar een daaraan 
nevengeschikt element De dienstbaarheid van het leren m de praktijk binnen de 
beroepsopleiding moet niet m het theoretisch onderwijs, maar m de eisen van de 
beroepspraktijk gezocht worden Met andere woorden de bron van stagedoelen 
ligt niet m de school, maar m de beroepspraktijk De keuze waar een opleiding 
voor staat is niet de vraag waar onderwijsdoelen bereikt zullen worden, binnen of 
buiten de school, maar waar de voorbereiding op de praktijk plaats zal vinden, m 
de school die voor haar taak doelen formuleert, of m de praktijk zelf die daartoe 
adequate praktische taken selecteert 
De tweede conclusie is dat de stage haar compenserende functie alleen goed kan 
vervullen indien er aan zekere voorwaarden voldaan wordt Deze voorwaarden 
komen neer op de eis dat het training on the job-karakter, dat wil zeggen de 
gebondenheid van het leerproces aan het arbeidsproces, aangevuld met enige 
pedagogische voorwaarden (zie hoofdstuk 9), gerespecteerd wordt De kwalifi-
cerende en socialiserende taken van de stage dienen aan het arbeidsproces en 
de arbeidsorganisatie ontleend te worden Men kan het ook anders formuleren 
hoe kan de stage haar functie, om nadelen van de invloed en de wetmatigheden 
van schools theoretisch onderwijs te corrigeren, vervullen indien z/y vervolgens 
onderworpen wordt aan dezelfde invloed en dezelfde wetmatigheden? 
Pogingen om de stage ondergeschikt te maken aan schoolse didactiek, zoals 
deze binnen de schoolcentnsche benadering van de stage ondernomen zijn, 
zullen de stage de mogelijkheid ontnemen haar compenserende functie ade-
quaat te vervullen 
5.5. Conclusies 
Dit hoofdstuk bevatte een beschrijvend historisch en een theoretisch analytisch 
deel 
De histonsch-sociologische beschrijving het zien dat het ontstaan van de stage 
deel uitmaakt van een langdurig proces van toenemende arbeidsdeling van de 
voorbereiding op beroepsarbeid Na enige differentiërende stappen blijkt als 
reactie een stap terug gezet te worden en vindt er integratie plaats van daarvoor 
nog gesplitste deeltaken m de beroepsopleiding, namelijk theoretische en 
praktische voorbereiding Dit deel illustreert dat reeds vanaf de eerste afschei-
dingsbeweging van theoretisch onderwijs van de beroepspraktijk de vragen zich 
voordeden en ook expliciet geformuleerd werden, ten eerste welk deel van de 
opleiding m de beroepspraktijk zelf en welk deel m afzonderlijk onderwijs 
ondergebracht zou moeten worden, en ten tweede wat de samenhang tussen 
beide delen zou moeten zijn 
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In het theoretisch-analytische deel van dit hoofdstuk zijn deze vragen verder 
uitgewerkt 
De integrerende beweging in het proces van arbeidsdeling blijkt daaruit voort te 
komen dat zowel een beroepsopleiding die uitsluitend uit theoretisch onderwijs 
als een die uitsluitend uit training on the job bestaat belangrijke nadelen kennen. 
Deze nadelen leiden tot een zekere dysfunctionaliteit van beide opleidingswegen 
voor alle betrokken partijen. Hieruit kan de conclusie getrokken worden dat het 
thans onvermijdelijk is geworden dat beroepsopleidingen voor jongeren uit een 
combinatie bestaan van training on the job en afzonderlijk theoretisch onderwijs. 
Beide componenten kunnen op diverse manieren tot een geheel leiden. De 
grenzen van de variatiemogelijkheden zijn bepaald door de grenzen van de 
mogelijkheden van training on the job en die van afzonderlijk theoretisch 
onderwijs. 
De in Nederland dominante variant wordt gevormd door dagonderwijs met 
stages. Daarbinnen dient derhalve de stage gezien te worden als het element 
waarin training on the job plaatsvindt en dat een compensatie moet bieden voor 
de nadelen van het schoolse onderwijs. De stage vervult een wezenlijke 
compenserende functie met betrekking tot de belangrijkste nadelen van afzon-
derlijk theoretisch onderwijs. Dit doet zij echter alleen adequaat indien daarbij het 
training on the job-karakter gewaarborgd is, dat wil zeggen de inbedding in de 
sociale omgeving van de arbeidsorganisatie en de koppeling van de activiteiten 
van de stagiair aan het arbeidsproces. 
Pogingen om de stage te onderwerpen aan schoolse regels en didactiek 
miskennen deze functie van de stage en ontnemen haar de mogelijkheid deze 
goed te vervullen. 
In principe blijft met deze constatering met betrekking tot de nevenschikking de 
mogelijkheid open dat er vanuit het theoretische opleidingsdeel een zekere 
beïnvloeding van het praktische deel plaatsvindt. In het volgende hoofdstuk ga ik 
na wat de effectiviteit is van interventies van de school in het leerproces tijdens de 
stage. 
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Hoofdstuk 6 
EFFECTIVITEIT VAN OPLEIDINGS-INTERVENTIES BIJ STAGES 
6.1. Inleiding 
Het element sturing in de schoolcentrische benadering van de stage vooronder-
stelt een zekere invloed van interventies van de opleiding op leerresultaten bij 
leerlingen. Deze vooronderstelling kan ten eerste geëvalueerd worden met 
behulp van een praktijkexperiment. De interventies worden ergens in de 
onderwijspraktijk geïmplementeerd en vervolgens worden verschillen in leer-
resultaten tussen experimentele en controlesituatie vastgesteld, volgens de 
terechte opvatting dat 'the proof of the pudding is in the eating'. 
In de diverse, in hoofdstuk drie beschreven experimenten met het curriculum-
kenmerk sturing bleek dit echter niet in die mate geïmplementeerd te zijn, dat een 
evaluatie van leerlingeffecten gerechtvaardigd zou zijn. Steeds werd gesigna-
leerd dat de invloed van de school op de stageactiviteiten van de stagiair niet of 
nog niet de gewenste omvang had. 
De argumentatie in dat hoofdstuk voor het geringe succes van recente stage-
vernieuwingen berust dan ook niet op het uiteindelijke criterium van de 
verschillen in leereffecten tussen experimentele en controle leerlinggroepen, 
maar op de kennelijke moeite die het kost om de experimentele situatie überhaupt 
in stelling te brengen. Dit impliceert dat de vraag naar de invloed van de 
voorgestane vernieuwing op de leeropbrengst in de afgelopen periode nog 
nauwelijks aan de orde is geweest. 
Daar volgt overigens niet uit dat eigenlijk nog weinig over de waarde van de 
schoolcentrische benadering gezegd kan worden. In een goede onderwijs-
kundige theorie, als een geheel van uitspraken over handelingen in of met 
betrekking tot een onderwijspraktijk, dienen immers eventueel belemmerende 
factoren zodanig verdisconteerd te zijn, dat de handelingen ondanks deze 
factoren uitgevoerd kunnen worden. Een goede 'technologie' houdt ook met 
kenmerken van de gebruikssituatie rekening. Als nu blijkt dat de schoolcentrische 
benadering op grote uitvoeringsproblemen stuit, kan alleen al op grond daarvan 
geconcludeerd worden dat er iets in deze theorie niet deugt1. 
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De vooronderstelling van het streven naar sturing binnen de schoolcentnsche 
benadering over de relatie tussen interventies van de opleiding en leereffecten bij 
stagiairs, kan evenwel ook empirisch getoetst worden Tot voor kort zijn deze 
vooronderstellingen nauwelijks op enig empirisch onderzoek gebaseerd In dit 
hoofdstuk behandel ik twee empirische onderzoeken naar de effectiviteit van 
opleidingsmterventies In het eerste onderzoek dat hier gepresenteerd wordt, zijn 
samenhangen tussen factoren en effecten met betrekking tot stages geëxplo-
reerd Deze eigen exploratie maakte deel uit van het Leerplaatsenproject (De 
Vries en Meijer, 1983) 
In het tweede, overigens met door schrijver dezes uitgevoerde, onderzoek zijn de 
hypothetische verbanden, zoals die in het Leerplaatsenproject gevonden zijn, 
binnen twee schoolsoorten getoetst Bovendien is er een vergelijking uitgevoerd 
tussen de opbrengst van een relatief sterk gestuurde stage en die van een zwak 
gestuurde stage Dit onderzoek is van 1983 tot 1985 eveneens door het ITS 
verricht (Meijer en Lucassen, 1985) 
De resultaten van beide onderzoeken worden hier geanalyseerd ter beantwoor-
ding van de vraag naar de waarde van de vooronderstelling die aan het streven 
naar sturing ten grondslag ligt Wat is de invloed van sturing van het leerproces 
tijdens een stage door de school op wat een stagiair leert? 
6.2. Het Leerplaatsenproject: exploratie van het buitenschools leren 
6.2.1. Probleemstelling 
Ten tijde van de start van het Leerplaatsenproject op 1 januari 1979 bestond er 
nog weinig empirisch gefundeerde kennis over wat leerlingen van stages leren en 
waardoor dat komt Er was weliswaar enig onderzoek naar leereffecten verricht, 
maar de operationaliseringen waren gebrekkig en de uitkomsten niet éénduidig 
(Meuwese, 1970. De Vries, 1978, De Diana en Steen, 1980, Mertens, 1981, vgl 
hoofdstuk 2) 
Bovendien bestond het tot dan toe verrichte onderzoek hoofdzakelijk uit voor- en 
nametingen met controle-groepen, wat weinig inzicht opleverde in de wijze 
waarop effect-bevorderende factoren werken Het is dan ook terecht dat Mertens 
stelde dat verder onderzoek fundamenteel van aard zou moeten zijn en 'niet door 
moet gaan op de weg van de in oriëntatie beperkte enquête-onderzoekjes die 
ogenschijnlijk een grote praktische relevantie hebben'(Mertens, 1981, ρ 235) 
Het leek daarom wenselijk een exploratie uit te voeren naar mogelijke leer­
effecten van stages en naar mogelijke verbanden tussen kenmerken van de stage 
en de leereffecten 
De onderzoeksvragen van het leerplaatsenproject luidden derhalve 'welke 
leerefffecten worden bereikt wanneer onderwijsvormen met een buitenschoolse 
leerplaats gehanteerd worden'en 'welke factoren beïnvloeden het ontstaan van 
deze leereffecten?' (De Vries en Meijer, 1983)2 
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Deze vragen kwamen tevens voort uit de behoefte van het Ministerie van O & W 
aan informatie over de leereffecten van stages na het verschijnen van de 
Discussienota Stages in 1977 Deze informatie werd van belang geacht bij de 
voorbereiding van een stagebeleid 
6.2.2. Onderzoeksopzet 
6.2.2.1. Kernbegrippen 
Er vond de volgende toespitsing tot onderzoeksobject, beïnvloedende factoren 
en leereffecten plaats 
Besloten werd het onderzoeksobject met tot stages te beperken maar een ruimere 
categorie te omschrijven Hiervoor zou gebruik gemaakt kunnen worden van het 
begrip leerplaats Om redenen die in hoofdstuk 4 2 uiteeengezet zijn, werd er 
echter van afgezien om dit begrip als analyse-eenheid te hanteren Niet het begrip 
leerplaats, maar het begrip onderwijsleervorm behoorde de onderzoekseenheid 
te zijn Onder het begrip onderwijsleervorm werd een samenhangend geheel van 
didactische methoden en media verstaan Voor het onderzoek vond een 
beperking plaats tot onderwiisleervormen waarin gebruik gemaakt wordt van een 
buitenschoolse leerplaats Voorbeelden daarvan zijn excursie, stage, praktijk-
component m het leerlingwezen, enzovoort 
Verder werd er een globale aanduiding gegeven van factoren die de leereffecten 
mogelijk zouden beïnvloeden Er werd uitgegaan van een formele indeling m drie 
groepen factoren 1) kenmerken van het onderwijs, 2) kenmerken van de 
stageplaats en 3) kenmerken van de leerling 
De onderwijskenmerken omvatten zowel het normale bmnenschools onderwijs 
als activiteiten van een school ten behoeve van een onderwijsvorm met een 
buitenschoolse leerplaats 
Als relevante kenmerken van de stageplaats werden de inhoud van het werk van 
de stagiair en de wijze van begeleiding onderscheiden 
Tenslotte werd uitgegaan van een categorisering van terreinen waarop leer-
effecten waargenomen zouden kunnen worden Een volstrekt open speurtocht 
naar leereffecten zonder enige ordening vooraf zou immers weinig zin hebben 
Hiervoor werden doelstellingendomeinen geanalyseerd zoals die eerder voor 
stages omschreven waren (Ellerman, 1977, Snoek, 1978, Mertens, 1981), enige 
oriënterende gesprekken gevoerd met docenten en werden schriftelijke ver-
slagen van leerlingen over wat ze tijdens de stage geleerd hebben geanalyseerd 
Dit resulteerde m een lijst van zeven vaak genoemde domeinen Verondersteld 
werd dat een doelmdelmg ook bruikbaar zou zijn als een voorlopige indeling van 
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effecten, hoewel doelen en effecten zeker met gelijk hoeven te zijn Uiteraard 
stond steeds ook deze voorlopige indeling zelf op haar empirisch gehalte ter 
discussie De indeling van de stagedoelen was de volgende 
1 Kennis, houdingen en vaardigheden op het eigen vakgebied 
2 Kennis enz met betrekking tot de interne omgeving van de arbeidsorganisatie 
3 Kennis enz met betrekking tot de externe omgeving van de arbeidsorga-
nisatie 
4 Sociale en communicatieve vaardigheden 
5 Het verhelderen van het beroepsbeeld en het bevorderen van een beroeps-
keuze 
6 Inzicht krijgen m de relaties tussen theorie en praktijk 
7 Neveneffecten 
Onderkend werd dat het een relatief abstracte indeling betreft, waarin afgezien is 
van differentiatie naar beheersingsniveaus en van opleidingsspecifieke invul-
lingen 
In dit exploratieve deel van het Leerplaatsenproject hebben deze begrippen een 
heuristische functie gehad, ze zijn als bron van ideeën gehanteerd en vormden 
aandachtspunten bij de dataverzameling 
6.2.2. Onderzoeksmethode 
De exploratie binnen het Leerplaatsenproject werd uitgevoerd m de vorm van een 
kwalitatief interpretatief onderzoek Een van de bekendste uitwerkingen van de 
methodologie van zulk onderzoek is gegeven door Glaser en Strauss in 'The 
Discovery of Grounded Theorie'{1976) Deze 'gefundeerde f/jeor/e'benadering is 
vooral op technische aspecten uitgewerkt onder andere door Turner (1981 ) en m 
Nederland door Wester (1984) Een verhelderende analyse van deze benadering 
en haar methodologische en wetenschapstheoretische pretenties is gegeven 
door Swanborn (1985) 
In de gefundeerde theorie-benadering staat voorop dat de onderzoeker zich zo 
weinig mogelijk door reeds bestaande begrippen, hypothesen en theorieën laat 
leiden 'De theorie moet daarentegen ontwikkeld worden uit het bestudeerde 
stukje sociale werkelijkheid' 'Van pnmordaal belang is de gevoeligheid van de 
onderzoeker voor de sociale werkelijkheid, vandaar de titel Theoretical sensiti-
vity'(Swanborn, a w , ρ 177ev) In deze benadering valt een theorie vaak samen 
met een theoretisch kernbegrip, een categorie Dit begrip wordt met a prion 
gedefinieerd, maar ontstaat al doende Voor de manier waarop deze begrippen 
gegenereerd worden uit onderzoeksmateriaal, meestal m de vorm van proto­
collen, zijn gedetailleerde aanwijzingen ontwikkeld volgens de zogenaamde 
'constant comparative method' Dit is 'een systematische en voortdurende 
vergelijking van voorvallen met elkaar, doordat elke codeerhandeling weer leidt 
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tot vergelijking van 'het nieuwe element' met de al binnen de code onder-
gebrachte elementen' (Swanborn, a.w., p. 186). 
Swanborn komt tot de conclusie, waar ik mij bij aansluit dat de gefundeerde 
theorie-benadering beschouwd moet worden als 'heuristisch, beschrijvend en 
illustratief onderzoek. De praktische waarde van de benadering ligt daarbij veel 
meer in het aanreiken van technieken om bij exploratie maximaal te profiteren van 
eigen ideeën en van de verzamelde data en het efficient daarmee omgaan, dan in 
de geldigheid van de verkregen kennis'{a.w., p. 195). Daarnaast erkent Swanborn 
dat de gefundeerde theorie-benadering een schat aan creatieve ideeën heeft 
opgeleverd waarvan het de moeite waard is ze in toetsbare hypothesen om te 
zetten. 
Het hier besproken onderzoek binnen het leerplaatsenproject is derhalve 
ex plora tief, hypothesengenererend van aard. Verder is daarin van enkele 
gemodificeerde technische aanwijzingen uit de gefundeerde theorie-benadering 
gebruik gemaakt. Het is juist, zoals De Groot het formuleert, dat de herkomst van 
hypothesen er weinig toe doet (De Groot, 1961). Niettemin kan uit doelmatig-
heidsoverwegingen verlangd worden dat de onderzoeker niet 'zomaar wat' 
bedacht heeft, maar dat de hypothesen als resu Itaat van systematische exploratie 
gefundeerd en verdedigbaar zijn. Er dient ook reeds bij hypothesenvorming 
sprake te zijn van een zekere mate van plausibiliteit. Vandaar dat hierna op de 
achtereenvolgende onderzoeksstappen ingegaan wordt. 
6.2.2.3. Dataverzameling en -analyse 
Er zijn interviews gehouden met 90 leerlingen, steeds na afloop van een stage of 
een andere onderzochte vorm van buitenschools leren. De selectie van leerlingen 
hing nauw samen met overwegingen van andere delen van het project (zie noot 2) 
en verliep in de volgende stappen. 
De selectie van opleidingen diende tot een zekere spreiding naar sector en naar 
niveau te leiden. Gekozen werd voor de onderstaande opleidingen met de daarbij 
genoemde onderwijsvorm met een buitenschoolse leerplaats: 
1. leerlingwezen-opleidingelectrotechniek: praktijkcomponent in het eerste jaar 
van vier dagen per week; 
2. kmbo-opleiding electrotechniek: stage in het eerste jaar van vijf tot elf weken 
en twee tot vier dagen per week; 
3. kmbo-oriënterend en schakelend programma: oriënterende stage in het 
eerste jaar van vier tot zes weken en twee dagen per week; 
4. mbo-interim algemene schakelopleiding (intas): stage van zes weken, 5 dagen 
per week met wekelijkse afwisseling tussen school en stage; 
5. mbo-civiele dienst (cd): oriënterende stage in het eerste jaar van tien dagen 
aaneengesloten of verspreid over twintig weken; 
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6. mbo-kjnderverzorging/jeugdverzorging (kv/jv): stage in het derde jaar van 
31/2 maand en vijf dagen per week; 
7. hbo-hoger economisch en administratief onderwijs (heao): stage in het tweede 
jaar van drie maanden en vijf dagen per week; 
8. hbo-hogere beroepsopleiding tot verpleegkundige (hbo-v): stage in het derde 
jaar van twee of drie maanden en vijf dagen per week. 
De selectie van afdelingen (dat wil zeggen een afdeling van een school waarin 
een van deze opleidingen verzorgd wordt) verliep als volgt. Er werd ten behoeve 
van hetontwikkelingsdeel van het project in elke schoolsoort een experimenteer-
vriendelijke en -vaardige school gezocht. Vervolgens werden bij elke ontwikkel-
afdeling vier of vijf controle-afdelingen gezocht, die een spreiding te zien moesten 
geven in de mate van sturing van het buitenschools leren. Er is daarbij gebruik 
gemaakt van informatie van inspectie, SLO e.d. en van een kleine vragenlijst. 
Deze procedure leidde tot dertig afdelingen3. Voor onze exploratie is met name de 
spreiding naar niveau en sector van belang. 
Voor de selectie van leerlingen werd besloten van elke afdeling drie tot vier 
leerlingen te interviewen. Deze werden geselecteerd door op grond van een ten 
behoeve van het andere onderzoeksdeel voor de stage afgenomen houdings-
schaal steeds drie leerlingen te kiezen die sterk uiteenlopend dachten over de 
wenselijke mate van autonomie van werknemers (zie voor een verantwoording 
hiervan hoofdstuk acht). Hiermee werd beoogd de exploratie zo breed mogelijk te 
doen zijn teneinde een zo breed mogelijk scala aan mogelijke effecten en 
verklaringen te verkrijgen. 
Van de aldus geselecteerde 96 leerlingen vielen er om diverse redenen zes af. Dit 
resulteerde in de volgende aantallen: lw-electro: 4; kmbo-electro: 16; kmbo-0 & 
S:11; mbo-intas: 3; mbo-cd: 15; mbo-kv/jv: 14; heao: 16; hbo-v: 11, 90 in totaal. 
Het onderzoeksinstrument bestond uit een open vragenlijst. De operationali-
sering van de genoemde zeven doelstellingengebieden leidde tot de tien 
onderwerpen met per onderwerp een reeks startvragen4. 
Bij elk onderwerp werd gevraagd naar: 
- de leereffecten die volgens de leerling optreden; 
- de factoren die dat volgens de leerlingen beïnvloed hebben; 
- de betekenis die de leerling daaraan geeft. 
Steeds werd getracht uitspraken door middel van concrete voorbeelden te 
verifiëren. De vragen naar de betekenisverlening door de leerling dienden om het 
subjectieve en het relatieve belang van effecten en factoren vast te stellen. 
De afname verliep als volgt. In het schooljaar 1980-1981 zijn de interviews door 
vier projectmedewerkers gehouden5. 
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De interviews werden bij de leerlingen geïntroduceerd als een onderzoekje: 'laten 
we proberen er samen achter te komen wat je aan je stage gehad hebt en hoe dat 
precies komt'. Het bleek vaak ook voor de leerlingen zelf een verhelderend 
gesprek te zijn: diverse keren werd door de leerlingen gezegd dat ze zich nu pas 
realiseerden wat ze aan de stage gehad hadden, of dat ze, nu alles zo op een rij 
gezet werd, meer geleerd bleken te hebben dan ze daarvoor gedacht hadden. 
Daarmee vervulden de interviews voor deze leerlingen een rol in het leerproces, 
en bevestigden ze indirect het belang van reflectie-stimulerende begeleidings-
gesprekken zoals deze tijdens bijvoorbeeld supervisie plaatsvinden. De ver-
onderstelling dat leerlingen moeilijk kunnen vertellen wat ze van stages geleerd 
hebben (vgl. bijvoorbeeld Van den Dool e.a., 1987), werd daarmee geloochen-
straft. 
De analyse van de interviews begon reeds tijdens de afname. Elke interviewer 
noteerde gedurende het interview, maar ook tijdens het afluisteren van de band 
voorlopige ideeën en veronderstellingen in de marge van de verslagen. Dit bleek 
de heuristische werking van de interviews te verhogen: het stimuleerde de 
onderzoekers tot het genereren van veronderstellingen. De hypothesevorming 
vond zodoende al tijdens de afname plaats, volgens de methodische aanwij-
zingen van de 'grounded theory'-benadering. 
De laatste stap was de analyse van de verslagen per onderwerp, eerst per 
schoolsoort en daarna overkoepelend. 
6.2.3. Resultaten 
6.2.3.1. Soorten buitenschoolse activiteiten 
De vragen over het werk dat stagiairs doen, leidden tot de volgende typering van 
buitenschoolse activiteiten: 
1. Observatie. Dit is voornamelijk waarneembaar bij excursies (mbo-cd, eerste 
jaar bijvoorbeeld). 
2. Marginale participatie aan het dagelijks werk. Voorbeelden hiervan zijn de 
korte mbo-cd-stage in het eerste jaar en in zekere zin ook de O & S- en de 
intas-stages. Vaak is hier niet duidelijk wat precies van stagiairs verlangd kan 
worden, doordat ze de opleiding die voor dat beroep nodig is, nog voor de 
boeg hebben. Hierdoor blijken hun werkzaamheden neer te komen op 
marginale randactiviteiten, die wel bij het betreffende beroep horen, maar er 
niet de essentie van uitmaken. 
3. Verrichten van een aparte opdracht, die wel te maken heeft met het werk 
waarvoor men opgeleid wordt, maar waarbij de stagiair niet met de dagelijkse 
activiteiten van andere beroepsbeoefenaren meewerkt. Deze variant heeft bij 
de heao-stage de overhand. 
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4. Volledige participatie aan het normale werk. Dit komt voor bij de kmbo-Elektro, 
de kv/jv en de hbo-v en ook enigszins bij de intas. (Bij de laatste opleiding 
nemen de stages een tussenpositie in). De stagiair verricht in deze variant het 
merendeel van zijn tijd alle, of vrijwel alle bij het werk horende activiteiten. Wel 
kan de stagiair vaak enige tijd aan extra opdrachten, verslagen en school-
activiteiten besteden. Verder hoeft een stagiair doorgaans minder hard te 
werken dan een normale werknemer. 
Ook het werk in de praktijkcomponent van de leerlingstelselopleiding valt als 
zodanig te typeren. De leerling-werknemer onderscheidt zich in vrijwel niets 
meer van een beginnende werknemer. Uiteraard zijn er nog verschillen 
(bijvoorbeeld een dag per week naar school, gestructureerde begeleiding) 
maar In het werk zelf is dat niet meer terug te vinden. 
Het gaat hier uiteraard om globale typeringen. Zo zijn er bijvoorbeeld ook heao-
stages waarin volledig geparticipeerd wordt. Wat ook vaak voorkomt is een 
stage-verloop waarbij de stagiair begint met observatie, dan marginaal gaat 
participeren, en al snel volledig participeert. Hiervoor is echter voldoende tijd 
nodig, waardoor dit in onze onderzoeksgroep alleen bij de kv/jv en hbo-v stages 
van enkele maanden voorkomt. 
Duidelijk is dat het soort onderwijsleervorm dat gebruikt wordt, bepaalt door 
middel van welk soort activiteiten de leerling kennis maakt met de betreffende 
beroepspraktijk. Het gaat om de volgende onderwijsleervormen: 
- excursies: observatie 
- oriënterende stages: marginale participatie 
- opdracht-stages: verrichten van een geïsoleerde opdracht 
- participerende stages en praktijkopleiding in het leerlingwezen: volledig 
participeren aan het dagelijkse werk. 
6.2.3.2. Leereffecten en beïnvloedende factoren 
De vervolgens door de stagiairs gerapporteerde leereffecten zijn hieronder 
weergegeven. Daarbij noem ik tevens de factoren die daarop blijkens de 
interviews van invloed zijn. 
1. Nieuwe vaktechnische kennis 
Het opdoen van nieuwe vaktechnische kennis tijdens vormen van buitenschools 
leren blijkt tussen opleidingen en soorten onderwijsleervormen sterk te variëren. 
Bij oriënterende stages doet men weinig nieuwe kennis op. De participerende 
stages en de praktijkopleiding van het leerlingstelsel blijken tot redelijk veel 
nieuwe vaktechnische kennis te leiden, terwijl de opdracht-stage gemiddeld 
minder nieuwe kennis geeft. 
Als stimulerende factoren worden de mate van zekerheid over de gemaakte 
beroepskeuze, cq. de motivatie om het betreffende beroep te leren, de mate 
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waarin aan het dagelijkse werk geparticipeerd wordt en bij de opdracht-stage 
aard en niveau van de opdracht genoemd 
2 Inzicht in de relatie tussen theorie en praktijk 
Opvallend is dat het krijgen van inzicht in de relatie theorie-praktijk vaak als een 
belangrijk doel van de stage wordt beschouwd, terwijl de realisering ervan overal 
problematisch blijkt te zijn De stagiairs van de hbo-v leren het meeste over de 
relatie tussen de theorie van de school en de praktijk 
In het algemeen lijkt dit leereffect afhankelijk te zijn van de mate waarin de 
schoolvakken aansluiten bij de praktijk van de stage Deze aansluiting tussen 
bmnenschoolse theorie en buitenschoolse praktijk kan groter zijn naarmate het 
beroep waarvoor opgeleid wordt eenduidiger is en een geringer aantal verschil-
lende functies kent Deze variatie m functies is bij de hbo-v gering 
Indien voor een breder functiebereik wordt opgeleid is het creëren van een 
aansluiting tussen theorie en buitenschoolse praktijk lastiger en meer aan toeval 
onderhevig Er zijn dan vaak onderwerpen m de vakken behandeld die tijdens de 
stage niet aan de orde kwamen, of andersom 
Verder lijkt het waarschijnlijk te zijn, dat de aansluiting slechter is naarmate het 
niveau van het stagewerk lager is m vergelijking met het opleidingsniveau Dit 
doet zich voor bij zowel de kmbo-electro als de heao 
3 Vaktechnische vaardigheden 
Het ligt voor de hand dat ook hiervoor geldt, dat naarmate de stagiair meer 
participeert aan het dagelijkse werk de toename m vaktechnische vaardigheden 
groter is Bij de oriënterende stages is dit meewerken geringer en dus ook de 
toename m praktische vaardigheden 
De opdracht-stage lijkt daardoor eveneens minder stimulerend te zijn voor 
vaktechnische vaardigheden Waarschijnlijk heeft dit echter ook te maken met de 
lange handelmgscyclus m het beroep waarop voorbereid wordt, waardoor 
handelingen minder vaak, of soms niet herhaald kunnen worden Dit wijst op de 
tweede beïnvloedende factor, namelijk de mate waarin handelingen herhaald 
kunnen worden 
In de participerende stages in dit onderzoek worden als gevolg van beide factoren 
vak-technische vaardigheden redelijk vergroot 
Tenslotte is ook de lengte van de buitenschoolse periode van belang Het is in het 
algemeen bevorderlijk voor vaktechnische vaardigheden als stagiairs zelfstandig 
taken worden toevertrouwd die binnen het arbeidsproces passen (vgl De Vries, 
1984c) 
4 Sociale vaardigheden 
In alle opleidingen lijkt het leren m de praktijk de sociale vaardigheden aanzienlijk 
te bevorderen Belangrijk voor de omvang van de vorderingen is de begmsitutie 
zijn stagiairs al voor de stage redelijk sociaal vaardig, dan neemt dit weinig meer 
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toe. Veel leerlingen lijken echter voor ze op stage gaan moeite te hebben met het 
contacten leggen met vreemden en het omgaan met onbekende mensen van 
andere leeftijden. Dit blijkt vaak door stages te veranderen zodra ze voor het eerst 
gedwongen worden met onbekenden om te gaan. Vaak zeiden stagiairs dat ze 
door de stages leerden over een drempel heen te komen, contacten te leggen, 
voor zichzelf op te komen en kritiek te geven. Tegelijkertijd neemt het zelfver-
trouwen doorgaans toe. Verder wordt dit bevorderd door een stagiair een taak toe 
te vertrouwen die van belang is voor de organisatie. Het in sterke mate 
participeren aan het dagelijkse werk is stimulerend voor het zelfvertrouwen. 
Bij korte, oriënterende stages treedt dit leereffect daardoor nauwelijk op. 
Het is verder waarschijnlijk dat in technische en economisch-administratieve 
beroepen goede sociale vaardigheden van minder betekenis zijn dan in de 
dienstverlening en de gezondheidszorg. In de werksetting wordt daar minder 
aandacht aan besteed, waardoor stagiairs er minder van leren. 
Uit een vergelijking tussen beide electro-opleidingen blijkt voorts dat het enige 
malen wisselen van stageplaatsen de ontwikkeling van sociale vaardigheden 
sterk bevordert. We signaleerden dit ook bij de kv/jv en hbo-v opleiding. 
Stagiairs van de hbo-v wezen tenslotte diverse malen op het belang in dit verband 
van supervisie. 
5. Zelfkennis 
Ook voor het vergroten van zelfkennis is de mate waarin stagiairs aan het 
dagelijks werk participeren van grote betekenis. Bij de oriënterende en de 
opdrachtstage wordt slechts marginaal meegewerkt: de zelfkennis blijkt daar dan 
ook slechts gering toe te nemen. 
Bij participerende stages wordt meer meegewerkt en is de toename in zelfkennis 
groter. 
Verder blijkt de variatie in activiteiten van invloed te zijn: hoe meer soorten 
handelingen stagiairs verrichten, hoe beter ze weten waar ze goed en waar ze 
slecht in zijn. 
Ook feedback op de stageplaats is van directe en grote invloed op zelfkennis, 
hoewel dit vaak niet gegeven wordt. 
Tenslotte vertelden de hbo-V-stagiairs dat de supervisie hun inzicht in eigen 
mogelijkheden en beperkingen bevorderd had. 
Afhankelijk van de combinatie van bovengenoemde factoren neemt zelfkennis in 
sommige stages sterk toe, maar in andere slechts gering. 
6. Sociale en organisatorische arbeidsomgeving 
De leereffecten op dit terrein lijken beperkt te zijn. 
In het algemeen weet een leerling na de stage wat meer over hoe de zaken er op 
een afdeling respectievelijk binnen de eigen werkploeg aan toe gaan. De 
opgedane kennis is specifiek; dat wil zeggen gebonden aan de afdeling, ploeg of 
bedrijf waar men stage liep. Leerlingen weten met name iets meer over de manier 
136 
van leiding geven, de onderlinge taakverdeling, eisen die aan kleding en uiterlijk 
gesteld worden Het gaat om kennis die terloops, louter door het aanwezig zijn m 
de werksituatie, opgedaan wordt Is de informatie met 'direct aanwezig', zoals 
bijvoorbeeld gegevens over salarissen, dan is de kans gering dat de stagiair er 
iets over aan de weet komt Dat geldt ook voor de gang van zaken buiten de eigen 
afdeling 
BIJ een participerende stage blijkt iets meer kennis verworven te worden dan bij 
een oriënterende stage De korte duur van oriënterende stages beperkt de 
mogelijkheden om terloops in aanraking te komen met sociale en organisa-
torische kwesties Binnen de participerende stages komen onderling grote 
verschillen voor Deze kunnen verklaard worden door zowel het verschil m 
voorkennis op dit terrein als door het verschil m gerichtheid op de vaktechnische 
aspecten van het beroep waarvoor men leert 
Waarschijnlijk bevordert het wisselen van stageplaatsen kennis over en bewust-
wording van de arbeidsomgevmg ze krijgen meer oog voor de verschillen tussen 
stageplaatsen Ook confrontatie met een als negatief ervaren situatie stimuleert 
de bewustwording Een licht positieve invloed gaat uit van beperkte stage-
opdrachten en het achteraf bespreken van ervaringen op school Belemmerend 
lijkt het voor deze effecten te zijn als de stage te kort is, er slechts een stage is, de 
stagiair weinig bij werkoverleg betrokken wordt en sterk op vaktechnische 
aspecten gericht is 
Op dit onderdeel van de effecten van de stage wordt m hoofdstuk acht uitvoerig 
ingegaan 
7 Motivatie 
Stages hebben de volgende soorten effecten op de motivatie 
1 Sommige stagiairs beginnen meer inzicht m het vak te krijgen en krijgen zin om 
hier meer over te leren, 
2 Sommige stagiairs merken dat ze werk van een lager niveau doen dan ze 
verwacht hadden en willen daarom verder gaan leren om beter werk te kunnen 
krijgen, 
3 Sommige stagiairs merken dat ze minder makkelijk vrienden maken, of dat de 
beschermende sfeer er met meer is, of dat collegevrijheid toch wel z'n 
voordelen heeft en geven daardoor de voorkeur aan het schoolse leven 
In deze gevallen treedt het effect op dat leerlingen door de stage meer 
gemotiveerd zijn voor het onderwijs Er is echter alleen in het eerste geval sprake 
van interne motivatie, bij de andere twee gevallen betreft het een externe 
motivatie 
Opvallend is dat in elke opleiding ook sprake is van tegenovergestelde effecten, 
namelijk de volgende 
4 Sommige stagiairs blijken het stage-werk zelf prettig te vinden, en willen of 
nauwelijks nog naar school, of zo snel mogelijk de school afmaken om te 
kunnen gaan werken, 
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5. Sommige stagiairs vinden de sfeer op het werk prettig, evenals de zelfstandig-
heid die hij krijgt, de verantwoordelijkheid die hem toevertrouwd wordt of het 
gevoel dat hij eindelijk gewaardeerd wordt. Door deze zaken krijgt hij meer zin 
om te gaan werken; 
6. Sommige stagiairs merken tijdens de stage, vaak in samenhang met het vorige, 
dat de sfeer op school hen erg gaat tegenstaan: de schoolse regels, de 
gezagsrelatie met de leraar, de examens, het huiswerk, het urenlang stilzitten, 
de passieve leerling-rol, en krijgen steeds minder zin in school en vaak meer in 
werken. 
Verder komt het ook voor dat leerlingen zowel in school als in werk meer zin 
krijgen, en uiteraard ook dat de stage hierop geen invloed heeft. Tenslotte zijn er 
ook die het werk niet leuk blijken te vinden en dus merken dat ze eigenlijk op de 
verkeerde opleiding zitten. Over het geheel genomen komt in de onderzochte 
groep het meer zin in school krijgen ongeveer evenveel voor als het meer zin in 
werk krijgen. 
Doordat deze effecten bij alle opleidingen waargenomen werden is het waar-
schijnlijk dat deze het meest beïnvloed worden door leerlingkenmerken in 
combinatie met kenmerken van de stageplaats. 
8. Bijdrage aan de beroepskeuze 
Het leren in de praktijk blijkt haast overal van invloed te zijn op het beroeps-
keuzeproces. Alleen bij de KMBO-opleiding lijkt er slechts in geringe mate van 
een beroepskeuzeproces sprake te zijn: de mogelijkheden die de vooropleiding 
en de arbeidsmarkt bieden zijn bepalender. Bij de overige opleidingen lijkt 
volgens de interviews de invloed van de arbeidsmarkt gering te zijn op de keuzes 
die gemaakt worden. 
Ook hier kunnen we een aantal verschillende effecten onderscheiden. Elk van 
deze effecten kan in bijna elke opleiding gesignaleerd worden. 
1. De stage-ervaring levert een bevestiging op van een voorlopige keuze. Dit lijkt 
de meest voorkomende bijdrage van de stage aan het beroepskeuzeproces te 
zijn. 
2. De stage-ervaring leert dat men dat werk in elk geval niet wil. Deze bijdrage 
door uitsluiting blijkt ook vaak voor te komen. 
3. Tenslotte kan het voorkomen dat een stagiair opeens iets in een bepaald soort 
werk ziet waar hij eerst niets in zag of waar hij niet aan gedacht had. Dit blijkt 
het minst vaak voor te komen. 
De bijdrage aan het beroepskeuzeproces is groter als er de mogelijkheid is 
meerdere stageplaatsen te bezoeken. De leerlingen blijken dan bewust verschil-
lende plaatsen met elkaar te vergelijken vanuit het oogpunt van een beroeps-
keuze. 
Op deze plaatsen moeten ze vervolgens zo volledig mogelijk participeren, zowel 
naar inhoud als naar omstandigheden. Een leerling weet pas echt of hij iets kan en 
prettig vindt als hij het daadwerkelijk doet. Elke minder reëel werk of activiteit 
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beschouwt de stagiair als irrelevant voor zijn keuzeproces Oriënterende stages 
dragen daardoor in het algemeen minder bij aan het beroepskeuzeproces 
Verder is de begeleiding op de stageplaats van invloed, terwijl een laatste 
belangrijke factor tenslotte de bereidheid vragen te stellen van de stagiair zelf is 
6.2.3.3. Effectieve factoren 
Aan het begin van het onderzoek maakten we een formeel onderscheid m drie 
relevante factoren kenmerken van het onderwijs met betrekking tot stages, van 
de stageplaats en van de leerling 
Op grond van de interviews kunnen deze factoren nu verfijnd worden Tevens 
kunnen veronderstellingen geformuleerd worden over de mate waarin de 
factoren effectief zijn 
1 Kenmerken van het onderwijs kunnen verdeeld worden in a) de wijze van 
structuring van de stage(s), dat wil zeggen het aantal stages, de duur per stage, 
het stagemodel, b) de wijze en mate van sturing, dat wil zeggen de door de 
opleiding gepleegde interventies in of ten behoeve van het leerproces tijdens de 
stage 
Stages zijn effectiever naarmate er meer sfages m het programma opgenomen 
zijn, stagiairs kunnen daardoor verschillen m zowel manieren van werken, m 
organisatievormen, als m manieren om zelf tefunctionaren waarnemen Hetbesef 
dat de wijze van organisatie van de arbeid m een bedrijf met vanzelfsprekend is, 
kan een belangrijke verdieping en verbreding teweegbrengen 
Verder treden meer leereffecten op naarmate de stages langer zijn Effectieve 
interventies van de school beperken zich tot het actief stimuleren van de reflectie 
op de stages, onder andere door het maken van vergelijkingen tussen de 
stageplaatsen te ondersteunen De opleiding kan stagiairs leren afstand te nemen 
tot de eigen ervaringen om er zodoende lering uit te trekken Zo blijkt bijvoorbeeld 
de supervisie een effectieve vorm van begeleiding door opleidingen te zijn 
Andere opleidmgsinterventies, als het wijzen van bedrijven of instellingen die 
stagiairs opnemen op het belang van de enige stageplaatskenmerken (zie 
hieronder) en het voorbereiden van stagiairs blijken slechts in geringe mate 
effectief te zijn 
2 Kenmerken van de stageplaats zijn te verdelen m a) de inhoud van het werk van 
stagiairs, b) de omstandigheden en voorwaarden waaronder zij werken, en с) de 
begeleiding die ZIJ daarbij krijgen 
Het is van grote invloed op de leereffecten van stages indien stagiairs zoveel 
mogelijk participeren in het dagelijks werk Hun werk is effectiever indien het 
zoveel mogelijk representatief is voor het werk waarop de opleiding hen 
voorbereidt Het toevertrouwen van een belangrijke, zinvolle taak binnen het 
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arbeidsproces aan een stagiair is in hoge mate effectief met betrekking tot het 
zelfvertrouwen en ook andere terreinen, uiteraard mits de stagiair deze taak 
aankan. Een zekere mate van produktiviteit van het werk van stagiairs verhoogt de 
effectiviteit. 
Verder wordt de effectiviteit ook bevorderd door realistische arbeidsomstandig-
heden. Zo moeten stagiairs bijvoorbeeld nauw betrokken worden bij het reilen en 
zeilen van een afdeling of organisatie. Het bijwonen van werkbesprekingen en 
afdelingsvergaderingen en het informeren over belangrijke beslissingen zijn 
effectverhogende omstandigheden. 
Tenslotte draagt een intensieve praktijkbegeleiding op de stageplaats belangrijk 
bij aan het ontstaan van leereffecten. 
Deze dient niet alleen uitleg vooraf, maar ook terugkoppeling achteraf over de 
verrichte handeling te geven. In het begin van een stage dient deze intensief te 
zijn; in een latere fase kan de zelfstandigheid van de stagiair de meeste nadruk 
krijgen. 
3. Kenmerken van stagiairs vallen te verdelen in a) de beginsituatie, b) de 
motivatie voor het stagewerk, dat wil zeggen de mate waarin de stagiair de 
betreffende functie later wil gaan uitoefenen, en c) de capaciteit in ongestructu-
reerde situaties te leren. 
De beginsituatie met name die op de terreinen van de sociale vaardigheden en de 
houding ten opzichte van de sociaal-organisatorische omgeving, is van invloed 
op de effecten van de stage op deze terreinen. 
Van grote invloed op de leereffecten is de motivatie van de stagiair om het 
betreffende stagewerk te willen leren. Van werk, dat niet aansluit bij de 
subjectieve beroepsperspectieven van een stagiair, wordt waarschijnlijk, door 
een geringere inzet, minder geleerd. 
Tenslotte blijkt het van invloed op de leerreffecten te zijn, indien een stagiair in 
staat is om in ongestructureerde situaties te leren, hetgeen onder andere tot uiting 
komt ín het stellen van vragen, het zelfstandig zoeken naar oplossingen voor 
problemen. 
6.2.4. Conclusies 
Uit de interviewgegevens blijkt dat de vooronderstelling, dat hoe meer de 
opleiding tracht door interventies het leerproces tijdens een stage te sturen, des te 
groter de kans is op het optreden van leereffecten, in zijn algemeenheid niet door 
de interviewgegevens wordt bevestigd. Opleidingsinterventies waar de meeste 
invloed van uit blijkt te gaan zijn activiteiten die niet op sturing-vooraf van het werk 
van stagiairs gericht zijn, maar op hetzij voorwaardenscheppende, hetzij ach-
teraf-benuttende activiteiten, zoals stageplaatstoewijzing, evaluatie en voorbe-
reiding en de meeste op benutting achteraf gerichte onderdelen. De veelal 
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centraal geachte activiteiten die voortkomen uit het streven naar sturing door de 
school, zoals het streven van een opleiding het stagewerk van een stagiair op de 
onderwijsdoelstellingen af te stemmen, en een hierop gerichte begeleiding door 
docenten, blijken volgens dit onderzoek geen invloed te hebben In deze meest 
wezenlijke geachte activiteiten met betrekking tot sturing door de opleiding lijkt 
bemoeienis van de school er weinig toe te doen. 
De interviews laten zien dat de kloof tussen het schoolse leren en de beroeps-
praktijk door vormen van buitenschools leren nauwelijks overbrugd wordt In de 
stage is de leerling volledig in beslag genomen door de overweldigende nieuwe 
ervaringen van de praktijk De school met haar vakken en docenten wordt tijdens 
de stage als even ver weg ervaren, als dat met de praktijk het geval is zolang de 
leerlingen binnen de school vertoeven Daar komt bij dat het volledig onder-
dompelen m de sfeer van de praktijk sterk gewaardeerd wordt door de stagiairs 
en wellicht zelfs nodig is om de beoogde effecten te bereiken 
Het is zo bezien ook goed dat het verschil zo groot is en de kloof nauwelijks 
overbrugd Een grotere doordringing van de stage door de schoolse sfeer zal 
wellicht de voor het gewenste leerproces noodzakelijke voorwaarden voor een 
groot deel teniet kunnen doen 
De hypothese kan nu geformuleerd worden dat kenmerken van de stageplaats en, 
mogelijk, de leerling de effectiviteit van stages meer beïnvloeden dan kenmerken 
van het onderwijs Als meest invloedrijke kenmerken van de stageplaats gelden 
nude representativiteit van het werk van stagiairs, de zelfstandigheid waarmee de 
stagiair kan werken en de wijze van begeleiding 
De exploratie m het Leerplaatsenproject geeft aanleiding tot ernstige twijfels over 
de effectiviteit van opleidingsmterventies, andere dan reflectiebevorderende 
maatregelen als supervisie 
6.3. Meijer en Lucassen: hypothesen getoetst 
6.3.1. Vooraf 
De vooronderstelling van de effectiviteit van opleidmgsinterventies kan door het 
Leerplaatsenproject met als definitief weerlegd beschouwd worden De gevolgde 
werkwijze van met a-selecte steekproeftrekking, de beperking tot interviews met 
stagiairs en met voorgestructureerde onderzoeksinstrumenten maken dat de 
kans op mterpretatiefouten in principe aanwezig is Het is dan ook een goede 
zaak dat Meijer en Lucassen, als vervolg op het Leerplaatsenproject en eveneens 
op het ITS, de relatieve betekenis van kenmerken van de stageplaats, de stagiair 
en het onderwijs voor de effectiviteit in een toetsend onderzoek bij twee 
schoolsoorten nagegaan zijn (Meijer en Lucassen, 1986) Dit geldt te meer door 
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het vergelijkbare begrippenkader van beide onderzoeken Het uitvoerige onder­
zoeksverslag wordt hier samengevat en ingeperkt tot de door ons behandelde 
kwestie8 
6.3.2. Onderzoeksvragen 
Meijer en Lucassen plaatsen hun onderzoek m een curriculumtheoretisch kader 
Een stagewerkplan kan beschouwd worden als een planningsdocument dat 
handelmgsaanwijzingen bevat voor betrokken gebruikers 
Volgens hen zullen curriculum-ontwikkelaars er daarom naar streven bij het 
opstellen van een curriculum zoveel mogelijk gebruik te maken van aanwezige 
kennis over het optimale verloop van het leerproces in kwestie (aw ρ 9) 
Wetenschappelijke kennis was echter tot nu toe op het terrein van het buiten­
schools leren nauwelijks voorhanden Het is dan ook met verwonderlijk dat veel 
stagewerkplannen, al dan met op schrift gesteld, nauwelijks op empirisch 
gefundeerde kennis gebaseerd zijn De basis voor de curricula voor stages zoals 
ze in de praktijk vigeren zal waarschijnlijk eerder bestaan uit praktijkervaringen 
en 'logische evidentie' 
Een van de oorzaken van het 'soms problematisch functioneren van stagewerk­
plannen' zoals Meijer en Lucassen het voorzichtig formuleren, kan liggen in 
onjuiste opvattingen over hoe de doelen van stages het beste gerealiseerd 
kunnen worden Het is daarom volgens hen zaak meer kennis te verwerven over 
'de factoren die het verloop en de doelmatigheid van leerprocessen ti/dens 
beroepsopleidende stages beïnvloeden, en over de relaties daartussen' (a w, ρ 
9) 
Uitgangspunt voor het onderzoek is het geheel aan relevante factoren die m 
interviews, zowel m het Leerplaatsenproject als in een voorstudie van het 
onderzoek van Meijer en Lucassen genoemd zijn Daarmee bouwen Meijer en 
Lucassen voort op de veronderstellingen die in het Leerplaatsenproject gegene­
reerd werden 
ZIJ constateren daarbij een discrepantie tussen het relatieve belang van factoren 
zoals dat m de theoretische benadering tot dan toe genoemd wordt, en zoals dat 
door de betrokkenen zelf ervaren wordt In de schoolcentrische benadering 
worden onderwijsfactoren het meest effectief geacht, terwijl de geïnterviewden 
eensgezind de wisselwerking tussen kenmerken van de stagiairs en die van de 
stageplaats als het meest belangrijk voor het instaan van leereffecten aanwijzen5 
Op grond van deze bevindingen formuleren Meijer en Lucassen onder andere de 
volgende hypothesen 
- de meeste invloed op de leeropbrengst van stages wordt uitgeoefend door 
stageplaatsfactoren, vervolgens komen de stagiairfactoren, terwijl de onder-
wijsfactoren het minst invloedrijk zijn, 
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- er is sprake van interactie-effecten tussen deze groepen van factoren; 
- de sterkte van de invloed is daarnaast met voor alle leereffecten hetzelfde. 
6.3.3. Onderzoeksopzet 
Het onderzoek is in 1984 uitgevoerd m fivee mbo-sectoren, het mto bij de 
opleidingen werktuigbouwkunde (W) en electrotechmek (EL) en het toenmalige 
mhno bij de opleiding kmderverzorgmg/jeugdverzorging (kv/jv) De laatste 
opleiding maakt thans deel uit van de mdgo-opleidmg Agogisch Werk Als 
onderzoeksobject is gekozen voor de laatste stage m het derde jaar van de 
mts-en en de tweede stage in het tweede jaar van de kv/jv-opleidmg 
De gegevens zijn verzameld bij vier afdelingen W, vijf afdelingen EL en elf 
afdelingen kv/jv 
De te onderzoeken variabelen zijn als volgt m instrumenten geoperationaliseerd 
De afhankelijke variabelen, namelijk leereffecten bij stagiairs, zijn op drie 
manieren vastgesteld 
- Ten eerste door middel van een vragenlijst voor stagiairs waarin zij zelf aan 
moesten geven m welke mate ZIJ van mening waren dat ze bepaalde zaken op 
een geselecteerd aantal terreinen geleerd hadden Per terrein werd een 
factoranalyse uitgevoerd en een score geconstrueerd De vier terreinen 
waren beroepsgerichte kwalificaties, sociale vaardigheden, beroepskeuze-
proces, omgeving van het werk 
- Ten tweede werd aan de schoolbegeleider gevraagd om de prestaties van 
deze stagiairs voor en na de stage op dezelfde terreinen met een schoolcijfer te 
waarderen 
- Als derde meting werd hetzelfde gevraagd aan de begeleiders op de 
stageplaats 
Daarbij is elke partij steeds zowel naar de gemiddelde resultaten op elk 
leergebied afzonderlijk gevraagd, als naar wat stagiairs m het algemeen geleerd 
hebben van de stage, en dat alles voor elke stagiair Aldus zijn maar liefst zes 
metingen voor de leereffecten gehanteerd 
De onafhankelijke variabelen bestonden uit de zogenaamde stageplaatsfactoren, 
onderwijsfactoren en stagiairfactoren Van de stageplaats werden de represen-
tativiteit van het werk van de stagiair en de arbeidsomstandigheden met behulp 
van een vragenlijst voor de stagiairs, en de intensiteit van de begeleiding met 
behulp van een schaal gemeten Op deze schaal werd een factoranalyse 
uitgevoerd 
Van het onderwijs werd de mate van doelgerichtheid van enige onderdelen van 
de stage-opzet en de mate van sturing door de school van de inhoud van de stage 
vastgesteld met behulp van een vragenlijst voor de stagecoördinator en van 
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schriftelijk materiaal van de school In deze in totaal 18 schoolkenmerken kan de 
veronderstelling over de effectiviteit van opleidingsmterventies teruggevonden 
worden 
De sfag/a/r-kenmerken vielen m vier soorten gegevens uiteen Aan de stagiair 
werden enige achtergrondkenmerken gevraagd, waaronder eerdere werkerva­
ring Het vermogen om in stagesituaties te leren werd vastgesteld door aan de 
school- en bednjfsbegeleiders m een vragenlijst over elke stagiair naar enige 
kenmerken te vragen De interesse van de stagiair voor de sociale en organisa­
torische omgeving van zijn werk werd met een 'omgevingsinteresseschaal' 
bepaald De schoolprestaties tenslotte werden verkregen uit de overgangsge-
gevens van de school, waaruit enkele scores samengesteld werden 
Om vervolgens de invloed van de onafhankelijke op de afhankelijke vanabelen na 
te gaan, werden niet alleen enige regressie-analyses op de data uitgevoerd, maar 
werd ook aan de drie respondent-groepen rechtstreeks gevraagd wat naar hun 
oordeel de invloed was van de diverse stageplaats-, stagiair- en schoolken­
merken op de leereffecten 
De diverse instrumenten werden afgenomen bij 19 stage-coordmatoren (res­
ponse 95%), 46 school begeleiders (response 92%) die bovendien nog eens 637 
vragenlijsten over individuele stagiairs invulden, 531 stagiairs (response 78%) en 
329 bedrijfsbegeleiders (response 48%) De analyses werden alleen uitgevoerd 
op die stagiairs waarvan alle gegevens aanwezig waren, m totaal 266 stagiairs 
(response 39%) 
6.3.4. Resultaten 
Een vergelijking van tot indices ingedikte kenmerken van alle activiteiten van de 
scholen ten behoeve van de stages laat zien dat de kv/jv-scholen de stages meer 
wensen te sturen dan de mts-scholen (a w, ρ 66) Men zou kunnen zeggen dat de 
schoolcentnsche benadering van de stages m de kv/jv-opleiding meer ingang 
heeft gevonden dan m de beide mts-opleidmgen Dit is voor ons een interessante 
uitgangssituatie, aangezien dit verschil een tweede toetsing van de merites van 
deze benadering mogelijk maakt De vraag die WIJ ons nu bovendien stellen, naast 
de vraag naar de relatieve betekenis van school-, stageplaats- en stagiairken-
merken voor de leeropbrengst, is derhalve leidt de meer sturende kv/jv-aanpak 
tot een navenant hogere leeropbrengst dan de mts-aanpak9 
Het onderzoek geeft op de eerste vraag een gecompliceerd antwoord Een van de 
complicaties is gelegen m de uitgebreide wijze waarop de leeropbrengst 
geoperationaliseerd en vastgesteld is 
Eerst is nagegaan m welke rangorde de leergebieden geplaatst worden naar de 
mate waarin er leereffecten op gerealiseerd zijn De volgorde van de drie 
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beoordelaars komt sterk overeen: 1) sociale vaardigheden; 2) vakgebonden 
leereffecten (voor mts: inzicht in het vakgebied, voor kv/jv: beroepshouding); 3) 
inzicht in het functioneren van het bedrijf; 4) samenhang tussen theorie en 
praktijk. Dit betekent echter niet dat de leereffecten door iedereen als even groot 
worden beschouwd: docenten blijken de leerwinst geringer te waarderen dan 
begeleiders en stagiairs. Ze blijken, vooral bij de mts, 'een ander deel van de 
beoordelingsschaal te gebruiken' (a.w., p. 210). 
Een vergelijking van de verschillende oordelen over de leergebieden afzonderlijk 
op individueel niveau laat bovendien zien dat de oordelen over wat een 
individuele stagiair geleerd heeft vaak sterk uiteenlopen: statistische samenhang 
tussen de drie oordelen is praktisch afwezig. De auteurs noemen dit terecht 
problematisch. De oordelen over wat Individuen in het algemeen leerden, komen 
echter weer redelijk overeen. Verder zijn de intrapersonele correlaties, dat wil 
zeggen de samenhang tussen de verschillende oordelen van één beoordelaar, 
redelijk hoog (a.w., p. 156). 
Gezien het bovenstaande lijkt het verantwoord van de algemene oordelen uit te 
gaan over wat stagiairs leerden. 
De leereffecten zijn de volgende. In het algemeen blijkt de opbrengst bij zowel de 
mts-en als de kv/jv's als redelijk groot tot groot getypeerd te kunnen worden. 
'Stagiairs, begeleiders en docenten zijn tevreden over de opbrengst van de stage' 
(a.w., p. 208). De leerwinst lijkt bij de kv/jv iets groter te zijn. De vorderingen 
binnen de afzonderlijke leergebieden worden als volgt door Meijer en Lucassen 
samenvat. 
- 'Beroepsgebonden leereffecten 
Specifiek voor de kv/¡v-opleiding is het stagedoe!: verdere ontwikkeling van 
de beroepshouding. In het algemeen is er sprake van een grote vooruitgang op 
dit gebied, vinden alle betrokkenen. 
Bij de mts ís 'toename van het inzicht in het vakgebied' een opleidingsspecifiek 
doel. Over hoeveel de stagiair hier is vooruitgegaan, lopen de meningen 
uiteen. De stagiairs vinden zelf dat ze redelijk veel zijn vooruitgegaan, de 
begeleiders menen dat men veel is vooruitgegaan, terwijl de docenten een 
middenpositie innemen. 
Voor beide groepen is nagegaan hoeveel nieuwe beroepsbevonden vaardig-
heden men verworven heeft. Bij de kv/jv blijkt de leerwinst redelijk/redelijk 
groot te zijn. Bij de mts wisselt het oordeel: gemiddeld is ze gelijk aan de 
kv/jv-leerwinst Vanzelfsprekend gaat het hier, gezien het karakter van de 
opleidingen om geheel verschillende vaardigheden. Dit maakt het vergelijken 
van de resultaten zeker niet gemakkelijker. 
- Sociale vaardigheden 
Voor beide opleidingen geldt dat zowel stagiairs als begeleiders vinden dat er 
gesproken kan worden van een duidelijke vooruitgang. Docenten zijn voor-
zichtiger: zij typeren de leerwinst als redelijk. 
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- Inzicht in het functioneren van het bedrijf 
In het algemeen vindt men dat bij kv/jv-ers en mts-ers het inzicht in redelijke 
mate toeneemt. Bij dit leergebied lopen bij de kv/jv de meningen het meest 
uiteen: begeleiders oordelen positiever over wat geleerd is dan stagiairs zelf. 
- Theorie-praktijk relatie 
Van alle leergebieden wordt de vooruitgang hier het laagst ingeschat. Mts-
stagiairs leren nog redelijk wat met betrekking tot het gebruik van theorieën in 
de praktijk. Bij de kv/jv vindt men doorgaans zelf dat men er weinig over 
opsteekt. Voor beide opleidingen geldt dat de begeleiders wat positiever 
oordelen over wat de stagiairs hierover leren. 
- Ondersteuning bij de keuze voor een beroep(sspecialisatie) 
De stage is mede bedoeld om de stagiair te helpen bij het maken van een 
beroeps(specialisatie)keuze. Van de stagiairs had 60% voordat de onder-
zochte stage begon nog geen duidelijke voorkeur. Na de stage zei 40% van 
deze groep dat men nu wel wist wat men zou willen gaan doen na afronding 
van de opleiding. Eveneens 40% wist nu zeker wat ze niet wilden gaan doen, 
terwijl van de overige 20% deze stage geen rol had gespeeld in het 
keuzeproces. Al met al is het percentage stagiairs dat een voorkeur had voor 
een bepaalde werkkring gestegen van 43% voor de stage tot 65% erna. De 
stage lijkt op dit punt zeker effectief' (a.w., p. 209). 
Er zijn sterke overeenkomsten te constateren met de tentatieve conclusies die in 
het Leerplaatsenproject getrokken werden op basis van open interviews met 90 
stagiairs. 
Waardoor wordt de realisatie van deze effecten nu beïnvloed? 
Volgens de meningen van de betrokkenen zelf Is een combinatie van stageplaats-
en stagiairkenmerken het belangrijkst, terwijl de onderwijskenmerken als het 
minst belangrijk worden beschouwd, hoewel ze niet geheel zonder invloed zijn. 
Deze volgorde is stabiel, dat wil zeggen onafhankelijk van schooltype, beoorde-
laar of leergebied. Daarmee worden de bevindingen van de voorstudie van Meijer 
en Lucassen bevestigd. 
Volgens de regressie-analyses zijn stagiairkenmerken het meest effect-bepa-
lend. Het onderwijskenmerk 'de voorbereiding van de stagiair' komt hier 
overigens wel als effectief naar voren. Verder zijn vooral de stageplaatsken-
merken 'de intensiteit van de begeleiding', de 'kwaliteit van het werk' en in lichte 
mate de 'betrokkenheid bij het bedrijf' van invloed. 
De onderzoekers komen op basis van beide analyses tot de volgende lijst met 
meest relevante factoren (a.w. p. 213): 
- stageplaatskenmerken: kwaliteit van het werk 
- realiteit van het werk 
- mate van zelfstandigheid 
- mate van afwisseling 
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intensiteit van de begeleiding 
- hoeveelheid feedback 
- samenwerken begeleider 
- stagiairkenmerken - inzet/leerhouding 
- theoretisch inzicht 
- onderwijskenmerken - voorbereiding van de stagiair 
- (begeleiding) 
Het blijkt niet zonder meer zo te zijn dat kenmerken van de stageplaats de meeste 
invloed hebben op de realisatie van leereffecten Volgens Meijer en Lucassen zijn 
kenmerken van de stageplaats en de stagiair op een ingewikkelde, nog nader op 
te helderen manier in elkaar verweven Wel is het zo dat schoolkenmerken, dus 
interventies van de opleiding, m het algemeen de minste invloed hebben op de 
leeropbrengst van de stage, hoewel er wel van een zekere invloed sprake is 
Tenslotte de tweede vraag mhoeverre de sterkere sturing door de opleiding van 
de kv/jv-stage tot meer leereffecten bij stagiairs leidt dan de geringe sturing van 
de mts-stage 
Na een afweging van verschillen en overeenkomsten in leereffecten volgens 
verschillende metingen tussen beide opleidingen komen Meijer en Lucassen tot 
de 'voorzichtige conclusie dat de opbrengst van de kv/jv-stage iets groter is dan 
die van de mts-stage' Docenten van beide opleidingen blijken de leereffecten 
ongeveer even hoog m te schatten BIJ de begeleiders en de stagiairs is het 
oordeel wisselend, volgens de ene meting in het voordeel van de kv/jv-stage en 
bij de andere in het voordeel van de mts-stage (aw, pag 161) Terecht 
constateren zij dat 'ofschoon er aanwijzingen zijn dat de kv/jv-opzet tot iets 
grotere leereffecten leidt, er zeker geen sprake is van een zeer groot verschil Dit 
laatste zou wel verwacht mogen worden als de theorie 'een beter gestuurd 
leerproces leidt tot betere leerresultaten' klopt' (a w , ρ 217) 
6.3.5. Conclusies 
Er is derhalve m het onderzoek van Meijer en Lucassen op twee manieren 
bevestigd wat we op grond van de exploratie m het Leerplaatsenproject konden 
veronderstellen 
Ten eerste blijkt ook hier de betekenis van onderwijsinterventies voor de 
opbrengst van het leren tijdens stages relatief en absoluut gezien gering is Alleen 
de voorbereiding van de stagiair lijkt een redelijk effectieve onderwijsleeractiviteit 
te kunnen zijn Ten opzichte van het exploratieve onderzoek wordt hier nu de 
betekenis van kenmerken van de stagiair (inzet, leerhouding en theoretische 
kennis) aan toegevoegd8 
Daarnaast kan een verschil in uitkomsten tussen beide onderzoeken geconsta­
teerd worden bij Meijer en Lucassen ontbreken uitspraken over de betekenis van 
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het vergelijken van ervaringen door het volgen van meer dan één stage. Dit vloeit 
voort uit de beperking van hun onderzoek tot één stage. Dit valt te betreuren 
aangezien in het Leerplaatsenproject juist aan deze vergelijkingsmogelijkheid 
veel waarde werd gehecht. 
Tenslotte blijkt ook het effect van supervisie, door het ontbreken daarvan in de 
beide opleidingen, door Meijer en Lucassen niet onderzocht te zijn. 
De tweede bevestiging wordt geleverd door de vergelijking van de opbrengst van 
de relatief sterk door de school gestuurde kv/jv-stage en de relatief zwak 
gestuurde mts-stage. De kv/jv-stage blijkt weliswaar enigszins meer op te 
leveren dan de mts-stage, maar dit is weinig in vergelijking met het verschil in 
opzet van beide stages. 
6.4. Implicaties 
Aan het streven naar sturing van het leerproces tijdens stages door de opleiding 
ligt de vooronderstelling ten grondslag dat opleidingsinterventies in hoge mate 
effectief zijn. Uit het geringe succes van pogingen tot implementatie van het 
curriculumkenmerk sturing (vgl. hoofdstuk 3) kan geen conclusie over de waarde 
van deze vooronderstelling getrokken worden. 
Om hierover wel uitspraken te kunnen doen heb ik hier twee onderzoeken 
gepresenteerd. 
Het onderzoek in het Leerplaatsenproject kende een exploratief deel. Deze 
exploratie voerde tot de verrassende, voorlopige conclusie dat schoolse be-
moeienis met de stage-inhoud wel eens in het geheel niet tot een navenant 
grotere opbrengst zou kunnen leiden. Daarmee kwam de al een decennium 
gangbare onderwijskundige opvatting over de inrichting van het buitenschools 
leren voor het eerst gefundeerd op losse schroeven te staan. 
De exploratie leverde een levensecht beeld op van wat zich tijdens stages 
afspeelt. Het bood echter geen antwoord op de vraag hoe betrouwbaar en 
representatief dat beeld was. Wel was het nu mogelijk een toetsend onderzoek op 
te zetten, waarin met mogelijk relevante factoren rekening gehouden kon worden. 
Dit onderzoek van Meijer en Lucassen bevestigde de juistheid van het eerder 
geschetste beeld voor twee onderzochte opleidingen. Ook hier werd gecon-
stateerd dat de invloed van kenmerken van de stageplaats en van de stagiair van 
grotere betekenis is voor de leeropbrengst van stages dan de invloed van 
kenmerken van het onderwijs. Bovendien werd aangetoond dat een sterkere 
sturing van de stage bij de kv/jv-opleiding in vergelijking met die bij twee mto-
opleidingen niet tot navenant meer leerwinst leidt. 
De conclusie uit beide onderzoeken is dat opleidingsinterventies - met uit-
zondering van reflectiebevorderende supervisie naar aanleiding van verder 
ongestuurde leerervaringen, en in lichte mate het voorbereiden van stagiairs -
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slechts in geringe mate effectief zijn. Naast supervisie op afstand kan de opleiding 
alleen door het bepalen van de stagestructuur het leerproces effectief beïn-
vloeden. 
Wat hieraan ten eerste opvalt is, dat een benadering die zoals gezegd meer dan 
tien jaar in vele sectoren van het beroepsonderwijs opgeld doet, waarop het 
beperkte overheidsbeleid op dit terrein gebaseerd is en die in vele onderwijs-
innovaties met betrekking tot stages terug te vinden is, reeds na een betrekkelijk 
simpele exploratie van wat er feitelijk in een stage gebeurt, aan het wankelen 
gebracht kan worden. 
Kennelijk is het bij onderwijsinnovaties van belang dat eerst inzicht is verkregen 
in wat er feitelijk in een situatie plaatsvindt voordat interventies in die situaties 
gepleegd worden. Deze bevindingen vormen een pleidooi voor gedegen empi-
rische beschrijvingen als basis van theorievorming. Aanwijzingen voor verande-
ringen van de praktijk kunnen pas zinvol gegeven worden, indien er van 
empirisch getoetste kennis over de relatie tussen deze veranderingen en al dan 
niet beoogde effecten sprake is. 
In een nabeschouwing gaan Meijer en Lucassen op de curriculumtheoretische 
implicaties van hun resultaten in. Zij vroegen zich eerder af of het problematisch 
functioneren van stagewerkplannen wellicht veroorzaakt wordt door onjuiste 
opvattingen over hoe de doelen van stages het beste gerealiseerd kunnen 
worden (a.w., p. 9). 
Volgens Meijer en Lucassen kan nu geconcludeerd worden dat in het stage-
werkplan van kv/jv en van de mts aan alle relevante stagefactoren aandacht 
wordt besteed. Dit is een te beperkte conclusie. De belangrijkste conclusie uit het 
onderzoek is immers niet zozeer de lijst met relevante factoren, als wel de zeer 
consistente volgorde waarin deze factoren geplaatst worden. Het gaat er nu juist 
om dat kenmerken van het onderwijs, met andere woorden de activiteiten die de 
school ten behoeve van de stage verricht, het minst belangrijk blijken te zijn voor 
de leeropbrengst. Wanneer we nu nagaan in welke volgorde van belangrijkheid 
deze factoren in de stagewerkplannen functioneren, dan zien we dat daar de 
kenmerken van de stagiair nauwelijks terugkomen, en dat aan de activiteiten van 
de school aanzienlijk meer aandacht besteed wordt dan aan de relevante 
factoren op de stageplaats, zoals de realiteit van het werk, zelfstandigheid van 
werken en de intensiteit van de begeleiding. 
Opvallend is nu dat de opvattingen van de docenten wel overeenstemmen met 
deze volgorde van relatief belang, maar dat zij in hun gedrag daarvan afwijken. Zij 
weten kennelijk wat voor de leeropbrengst het belangrijkste is, maar handelen er 
niet naar. De oorspronkelijke veronderstelling van Meijer en Lucassen, over de 
foutieve opvattingen als mogelijke verklaring van gebrekkig functioneren van 
stagecurricula blijkt dus niet te kloppen: niet de opvattingen, maar de curricula 
zijn onjuist. 
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Een oorzaak van de discrepantie tussen opvattingen en handelingen is waar-
schijnlijk dat docenten zich in hun onderwijsleeractiviteiten beperken tot waar zij 
het meeste invloed op hebben, hoewel ze weten dat dat niet het meest effectieve 
is. Zij gaan niet of nauwelijks over tot het beïnvloeden van de situatie op de 
stageplaats. Zij blijven binnen de muren van het onderwijs. 
Vanzelfsprekend vormen de twee hier gepresenteerde onderzoeken een te 
smalle basis voor definitieve conclusies. Het eerste vanwege de exploratieve 
opzet, en het tweede vanwege de beperking tot twee schoolsoorten. Niettemin 
leveren ze voldoende eenduidige indicaties voor de richting waarin verder 
onderzoek plaats moet vinden. Zo blijken in beide onderzoeken kenmerken van 
de stageplaats, in samenhang met stagiair-kenmerken het meest effectief te zijn. 
Met name het zoveel mogelijk participeren aan het dagelijkse werk blijkt op de 
meeste leereffecten van invloed te zijn. Daarmee is plausibel gemaakt dat stages 
het effectiefst zijn indien zij ingericht zijn als training on the job, dat wil zeggen dat 
de activiteiten van de stagiair zoveel mogelijk deel uitmaken van het reguliere 
arbeidsproces. Het training on the job-karakter van stages behoort derhalve 
tevens om effectiviteitsredenen gewaarborgd te zijn. 
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Hoofdstuk 7 
PROBLEMEN BIJ DE INTEGRATIE VAN THEORETISCH LEREN EN HET LEREN 
IN DE BEROEPSPRAKTIJK 
7.1. Inleiding 
In hoofdstuk vijf werd geconcludeerd dat een adequate beroepsopleiding voor 
jongeren een combinatie zou moeten zijn van zelfstandig theoretisch onderwijs 
en praktisch onderwijs m de beroepspraktijk De beperking van een opleidings-
programma tot éen van beide componenten brengt tal van nadelen met zich mee, 
welke in dat hoofdstuk zijn uitgewerkt 
Deze combinatie is niet slechts een theoretisch vereiste, maar ook een haast 
zonder uitzonderingen gerealiseerde praktijk Het overzicht van de historie van 
een deel van ons beroepsonderwijs liet zien dat pogingen tot het inrichten van 
beroepsopleidingen met slechts een van beide componenten geen gunstig lot 
beschoren waren Ook in onze tijd zijn er nauwelijks voorbeelden te vinden van 
beroepsopleidingen waarin de combinatie met in het programma terug te vinden 
is1 
In hoofdstuk vier werden de termen theorie en praktijk m dit verband nauwkeurig 
gedefinieerd, en omschreven als respectievelijk 'theoretisch onderwijs m een 
school' en 'training on the job'. 
De verbinding van deze vormen van theoretisch en praktisch leren m een 
opleiding heeft tot gevolg dat er bij de overgang van de ene naar de andere 
component een cesuur optreedt op vier terreinen er kan gesproken worden van 
een organisatorische, leertheoretische, curnculaire en mteractionele cesuur 
Deze cesuur kan veelvuldig voorkomen indien de beide elementen m het 
programma enige keren afgewisseld worden, en ZIJ kan tot een gelegenheid 
beperkt blijven, indien de beide elementen slechts éénmaal in het programma 
voorkomen2. 
De m hoofdstuk drie geëvalueerde onderwijsinnovaties op het terrein van de 
stage m de afgelopen tien à vijftien jaar m Nederland worden alle gekenmerkt 
door pogingen om deze cesuur te overbruggen Op de belangrijkste terreinen 
waarop de breuk zich voordoet is getracht een integratie tot stand te brengen 
tussen het theoretisch onderwijs m een school en de training on the job in de 
beroepspraktijk De pogingen tot integratie gaan alle uit van het streven het leren 
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tijdens de stage te doen sturen met behulp van onderwijsdoelen welke door de 
opleiding geformuleerd zijn. De onderwijsinnovaties werden kortheidshalve 
aangeduid met de begrippen sturing en integratie van de stage. 
De conclusie van de evaluatie van deze innovaties luidde, dat zij niet op de 
beoogde wijze geïmplementeerd zijn. Zo blijken activiteiten van stagiairs op de 
stageplaats nauwelijks door de opleiding gestuurd te kunnen worden, en blijkt 
een directe afstemming tussen wat in de school en in de beroepspraktijk geleerd 
wordt, niet tot stand te komen. Kennelijk is de cesuur tussen de twee compo-
nenten moeilijk te overbruggen. 
In dit hoofdstuk wil ik trachten voor dit fenomeen een verklaring te geven, 
toegespitst op het curriculumkenmerk integratie, na de behandeling van pro-
blemen met betrekking tot het curriculumkenmerk sturing in het vorige hoofdstuk. 
Daartoe zal de aard van de cesuurop drie van de vier genoemde terreinen nader 
geanalyseerd worden, te weten: 
- het terrein van de interorganisatie: de verantwoordelijkheid voor de opleiding; 
- het terrein van het curriculum: de beheersing en de inhoud van het onder-
wijsaanbod; 
- het terrein van de socialisatie: de interactie tussen leerling en sociale 
omgeving. 
Het vierde, leertheoretische terrein komt deels aan de orde bij de behandeling van 
de cesuur in het curriculum, en is voor het overige in hoofdstuk 6 terug te vinden. 
De vraag die hier in drievoud gesteld wordt, is in hoeverre er door het optreden 
van een cesuur op elk van deze terreinen belemmeringen gelokaliseerd kunnen 
worden voor een intensieve integratie van theoretisch leren en het leren in de 
beroepspraktijk. 
7.2. De verantwoordelijkheid voor de opleiding 
7.2.1. De verdeeldheid van de verantwoordelijkheid bij een combinatie van 
theoretisch onderwijs in een school en training on the job 
Om te beginnen volgt eerst een nadere omschrijving van het begrip verantwoor-
delijkheid. 
Er is bij verantwoordelijkheid sprake van vijf elementen: 
1. de inhoud van de verantwoordelijkheid, dat wil zeggen datgene waarover 
rekenschap afgelegd dient te worden; dit kan bij voorbeeld de kwaliteitvan een 
opleiding zijn; 
2. de dragervan de verantwoordelijkheid, dat wil zeggen degene die rekenschap 
af dient te leggen; 
3. de verstrekker van de verantwoordelijkheid, dat wil zeggen degene aan wie 
rekenschap afgelegd moet worden; en 
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4 het verplichtende karakter van verantwoordelijkheid, dat wil zeggen dat de 
drager per definitie de dwingende plicht heeft om, als daar om gevraagd wordt, 
rekenschap af te leggen De drager is met andere woorden aansprakelijk voor 
de inhoud van de verantwoordelijkheid 
5 de bevoegc/he/dmet betrekking tot de inhoud van de verantwoordelijkheid, dat 
wil zeggen de mogelijkheden die de drager heeft om de verplichting na te 
komen 
We kunnen nu met behulp van deze elementen de verantwoordelijkheidsver-
houdmg bi] theorie-onderwijs in een school beschrijven 
De overheid is de drager van de verantwoordelijkheid voor de beschikbaarheid 
en kwaliteit van het onderwijs Deze verantwoordelijkheid is haar verstrekt door 
de samenleving als geheel en is verankerd m artikel 23 van de Grondwet Over 
deze overheidstaak valt veel te zeggen, zoals bij voorbeeld over de precieze aard 
van de taak, wat onder beschikbaarheid en onder kwaliteit verstaan moet worden, 
over het bereik ervan (dat wil zeggen de soorten onderwijs waarvoor ZIJ 
verantwoordelijk is), de verhouding tussen openbaar en bijzonder onderwijs, 
enzovoort (vergelijk Idenburg, 1964, hoofdstuk Θ, Akkermans, 1986) Ik beperk me 
hier tot enkele hoofdlijnen 
Voor het openbaar onderwijs geldt dat de rijksoverheid haar verantwoordelijk­
heid kan delegeren aan gemeentes, en deze weer aan functionele commissies 
Dat wil zeggen dat deze het bevoegd gezag van een of meer openbare scholen 
vormen 
Daarnaast is er het recht om scholen voor bijzonder onderwijs op te richten Dit 
kan door een zelfstandig rechtspersoon als een stichting of een vereniging 
gebeuren Indien aan bepaalde eisen voldaan wordt, komen ook deze scholen 
voor overheidssubsidie m aanmerking Voor bijzonder onderwijs is het bevoegd 
gezag de drager van de verantwoordelijkheid, die haar verstrekt is door de 
initiatiefnemers Bijzonder onderwijs kan confessioneel van aard zijn, dan wel 
neutraal Deze laatste vorm, algemeen bijzonder genoemd, komt m het beroeps­
onderwijs veel voor 
Bevoegde gezagsorganen van scholen voor openbaar en bijzonder onderwijs 
mandateren de schooldirecties voorde uitvoering van haar verantwoordelijkheid 
Deze zijn daardoor met formeel, maar wel m de praktijk verantwoordelijk voor de 
gang van zaken in de school en de resultaten van de school 
Een belangrijk gevolg van deze verantwoordelijkheidsverhoudmg is dat de 
centrale overheid bepaalde zaken dwingend aan scholen voor kan schrijven 
Wat is nu de verantwoordelijkheidsverhoudmg bij vormen van training on theioW 
Zoals m hoofdstuk vier uiteengezet is, is het leerproces tijdens training on the job 
een afgeleide van de verrichtte werkzaamheden De aard van het werk bepaalt, te 
zamen met enige pedagogische voorwaarden en m wisselwerking met zekere 
kenmerken van de leerling/ werknemer, datgene wat geleerd wordt Daarbij dient 
dat werk per definitie een produktief karakter te dragen 
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Het is dus — wellicht ten overvloede wordt het hier herhaald — met zo dat uit 
datgene wat geleerd moet worden, bepaald kan worden wat de inhoud van een 
arbeidstaak zal zijn Wel kan eruit afgeleid worden welke arbeidstaak, of welk type 
arbeidstaak, verricht moet worden De keuze voor een taak is open, maar met een 
eenmaal gemaakte keuze ligt de inhoud van de taak en dus van wat geleerd kan 
worden in grote lijnen vast 
Deze afhankelijkheidsrelatieiussen het werken en het leren bij training on the job 
impliceert, dat degene die de inhoud van het werk bepaalt tevens tot op grote 
hoogte bepaalt wat daarvan geleerd wordt Met andere woorden, degene die 
verantwoordelijk is voor het werk dat verricht wordt, is dat ook voor het geleerde 
Laten we het voorbeeld nemen van een werknemer van een arbeidsorganisatie 
die m opdracht van die organisatie, of bijvoorbeeld een afdeling opleidingen, 
leerdoelen moet realiseren door middel van training on the job In deze vorm van 
training on the job, aan te treffen bij mwerkperiodes, is duidelijk wie daarvoor 
verantwoordelijk is De leiding van de organisatie is drager van de verantwoor-
delijkheid voor de produktie en voor alle daarin passende arbeidstaken Daarmee 
is zij tevens verantwoordelijk voor het resultaat van detraining on the job, die door 
middel van het verrichten van éen van deze arbeidstaken plaatsvindt3 
BIJ een stage m een beroepsopleiding daarentegen moeten zekere leerdoelen 
gerealiseerd worden m opdracht van een school buiten de arbeidsorganisatie, 
door middel van training on the job binnen deze organisatie De school is 
verantwoordelijk voor de uitvoering en het resultaat van het programma Is zij dat 
nu ook voor het resultaat van de stage9 
De arbeidsverrichtmgen van een stagiair op een arbeidsplaats worden net als de 
andere produktieve activiteiten binnen het totale produktieproces bepaald door 
de leiding van de organisatie, en vallen onder haar verantwoordelijkheid Dat 
betekent dat een school niet aansprakelijk gesteld kan worden voor deze 
arbeidsverrichtmgen ZIJ kan volgens bovenstaande redenering dus ook moeilijk 
rekenschap afleggen over wat een stagiair daarvan geleerd heeft De conclusie is 
derhalve dat een school met verantwoordelijk kan zijn voor het resultaat van een 
stage4 
Men kan het ook anders zeggen Indien een school verantwoordelijk zou zijn voor 
het resultaat van een stage, zou dat betekenen dat ZIJ ook aansprakelijk zou zijn, 
dus rekenschap af zou moeten kunnen leggen over de arbeidsverrichtmgen van 
de stagiair Zij zou daar ook de nodige bevoegdheden voor moeten bezitten Het 
hoeft weinig betoog dat dit een ondenkbare constructie zou zijn Een particulier 
bedrijf kan nimmer toestaan dat een geheel andere organisatie bevoegdheden 
zou krijgen met betrekking tot taken die binnen haar produktieproces verricht 
worden Bovendien, ook al zou een school formeel verantwoordelijkheid toege-
kend zijn, dan nog zou zij deze materieel niet waar kunnen maken Een school is 
immers onvoldoende op de hoogte met het precieze hoe en waarom van concrete 
arbeidsverrichtmgen De afstand van een school tot het produktieproces m 
arbeidsorganisaties is daar te groot voor 
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Nu zijn er drie zaken betreffende de stage waarvoor de school wel verantwoor-
delijk is en waarover zij rekenschap af kan leggen Ten eerste is zij verant-
woordelijk voor het aantal stages en de duur van de stages in het programma, 
zijnde de stage-structuur Ten tweede is de school verantwoordelijk voor de 
keuze van de arbeidsplaats welke als stageplaats zal fungeren En ten derde kan 
de school tot verantwoording geroepen worden over interventies ter realisatie 
van functie-overstijgende effecten van de training on the job 
Daarmee draagt ZIJ verantwoordelijkheid voor de 'externe' voorwaarden waar-
onder het gewenste leerproces tot stand komt De invulling van dat proces op een 
stageplaats dient ZIJ m principe over te laten aan de arbeidsorganisatie 
Daaronder vallen ook eventuele pedagogische maatregelen op de stageplaats, 
die ter ondersteuning van de training on the job nodig gevonden worden, zoals 
begeleiding, aangepast tempo en dergelijke Ook deze zijn voor verantwoor-
delijkheid van de arbeidsorganisatie 
Dit impliceert met dat daarover geen goed overleg plaats kan vinden, maar wel dat 
uiteindelijk, bij onverhoopte onwil van de arbeidsorganisatie, de school terzake 
formeel geen bevoegdheden bezit 
De conclusie uit deze paragraaf is derhalve dat, aangezien het functiegebonden 
leerproces en leerresultaat bij een stage, als vorm van training on the job, een 
afgeleide vormt van de arbeidsverrichtingen van een stagiair, en de school met 
betrekking tot deze verrichtingen geen bevoegdheden bezit en daar dus niet 
verantwoordelijk voor kan zijn, ZIJ ook geen verantwoordelijkheid kan dragen 
voor het leerproces en het leerresultaat Dit impliceert dat het onvermijdelijk is dat, 
zodra in een opleiding theoretisch onderwijs in een school gecombineerd wordt 
met vormen van training on the job, er sprake is van een verdeelde verant-
woordelijkheid voor het resultaat van het totale programma De door de 
combinatie veroorzaakte cesuur in de opleiding leidt ook tot een cesuur m 
verantwoordelijkheden 
7.2.2. De verdeelde verantwoordelijkheid als belemmering van de integratie 
tussen theorie en praktijk 
Integratie van het leren tijdens een stage met het leren binnen de school, houdt m 
dat wat de leerling m beide situaties leert naar inhoud en m de tijd op elkaar wordt 
afgestemd 
Dit zou betekenen dat de arbeidsverrichtingen van de stagiair op de stageplaats, 
als zijnde m belangrijke mate bepalend voor wat hij leert, afgestemd moeten 
worden op de onderwijsleeractiviteiten m de school Daarvoor is het nodig dat de 
opleiding met alleen het leren binnen de school, maar ook het leren op de 
stageplaats kan sturen Een voorwaarde daarvoor is dat de school verantwoor-
delijkheid draagt voor, en dus bevoegdheden bezit ten aanzien van de arbeids-
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verrichtingen van de stagiair We zien dus dat aan het streven naar integratie 
logisch-analytisch de vooronderstelling ten grondslag ligt dat de school verant-
woordelijkheid draagt voor het gehele leerproces, en dus ook voor de inrichting 
en het resultaat van de stage 
In het streven naar vernieuwing van de stage in de afgelopen jaren, is dan ook 
steeds, meer of minder expliciet, uitgegaan van de primaire verantwoordelijkheid 
van de onderwijsinstelling voor het gehele leerproces In de discussienota Stages 
(1977) wordt gesteld dat deze verantwoordelijkheid op grond van wettelijke 
maatregelen bij het bevoegd gezag berust Dat tegelijkertijd de verantwoordelijk-
heid voor de begeleiding door de arbeidsorganisatie bij die organisatie gelegd 
wordt, doet geen afbreuk aan de optie van de primaire verantwoordelijkheid voor 
het leerproces van de school 
Opvallend m de vernieuwingsprojecten met betrekking tot stages die in hoofdstuk 
drie geëvalueerd zijn, is dat het verantwoordelijkheidsprobleem daar zo weinig 
doordacht is Na enige onduidelijke passages m de nota Naar het participatie-
onderwijs (1974, pp 19, 23 en 49) wordt er verder over het probleem met meer 
nagedacht, zo lijkt het BIJ de ICP (onder andere 1976,1978) of de VLOG (1980) 
zoekt men vergeefs naar passages hierover Ook in het praktijkjaar hto-project, 
het mentoren-project in de pabo, en het project met betrekking tot de huisartsen-
stage leest men er mets over Wel lijken alle actoren zich impliciet aan te sluiten bij 
de vanzelfsprekend ogende redenering, dat de stage deel uitmaakt van het 
leerproces en dat de school hier dus, net als voor andere delen van het 
programma, eindverantwoordelijkheid voor draagt 
Er is dus sprake van een pedagogisch ideaal volgens welk de verantwoordelijk-
heid voor het leerproces ongedeeld zou moeten zijn 
Reeds m 1977 wees Penders er echter op dat deze gedachte een fictie is 
(Penders, 1978) HIJ stelde dat het onjuist is 'taken aan de een en handelings-
bevoegdheid en verantwoordelijkheid ervoor aan de ander op te dragen' (a w, 
pag 20) 'Samenleving, onderwijssysteem en werkorganisaties', zo concludeert 
hij, 'zullen moeten gaan wennen aan gedeelde verantwoordelijkheid voor 
onderwijs en ZIJ zullen daar organisatiemodellen voor moeten ontwikkelen' 
Een probleem in Penders' verdere redenering is dat hij vond dat arbeidsorgani-
saties uit principe verantwoordelijkheid voor opleiding en vorming van jongeren 
behoren te dragen In ons economisch bestel is het echter thans zo dat 
privaatrechtelijke organisaties vrij zijn om pedagogische verantwoordelijkheid op 
zich te nemen dan wel af te wijzen Uiteraard zijn er tradities en gebruiken, maar 
deze verplichten met De verplichting doet zich pas voor op het moment dat er na 
onderhandelingen of overleg een afspraak gemaakt wordt, waarbij een arbeids-
organisatie bereid is een deel van de opleiding voor z'n rekening te nemen Pas op 
dat moment is de organisatie daarvoor verantwoordelijk Gedeelde verantwoor-
delijkheid is dus in de huidige regeling van het beroepsonderwijs geen voorop-
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staand gegeven, maar doet zich pas voor zodra een arbeidsorganisatie stagiairs 
opneemt, en vormt dus een mogeliike uitslag van een onderhandelingsproces 
(vgl De Vries, 1982a en b) 
Daar is door de afspraken, die in het Open Overleg Wagner tussen overheid, 
werkgevers-en werknemersorganisaties in 1983 zijn gemaakt, mets in veranderd 
De afspraken vormen enkel intenties op landelijk niveau, om gezamenlijke 
verantwoordelijkheid voor de beroepsopleiding van alle jongeren te dragen, 
hetgeen overigens van groot belang geacht moet worden Bij effectuering van 
deze intenties op het niveau van organisaties stuit men echter op de verschillen m 
verantwoordelijkheidsstructuur tussen het onderwijs- en het arbeidssysteem De 
overheid kan verantwoordelijkheden delegeren aan bevoegde gezagsorganen 
van scholen Werkgevers- en werknemersorganisaties kunnen aan individuele 
arbeidsorganisaties enkel adviezen geven De uiterst vreemde juridische con­
structie, waarbij aan schoolbesturen de verantwoordelijkheid is opgedragen voor 
het gehele leerproces, maar waarbij de school voor een deel van de opleiding de 
vrijwillige medewerking van arbeidsorganisaties behoeft, blijft daarmee onaan­
getast5 Wel zijn de afspraken mogelijk een stap m de richting van een werkelijke, 
verplichtende verdeling van de verantwoordelijkheden, zoals Penders het 
waarschijnlijk bedoelde, en van een erkenning van de onvermijdelijke cesuur. 
In het denken over het verantwoordelijkheidsprobleem zijn derhalve twee 
uitersten aanwijsbaar het pedagogische ideaal, waarin de school de primair 
verantwoordelijke'is, en de gedachte, eveneens een ideaal, volgens welke alle 
arbeidsorganisaties verantwoordelijk zijn Beide gedachtegangen benoemen 
een gewenste situatie Daarbij lijkt het volgende verwaarloosd te worden 
1 het feit dat de organisatie waar de training on the job plaatsvindt verant­
woordelijk is voor het arbeidsproces ел dus voor het functie-gerichte 
leerproces, 
2 het feit dat momenteel een privaatrechtelijke arbeidsorganisatie deze verant­
woordelijkheid vrijwillig op zich kan nemen, dan wel af kan wijzen. 
Het streven naar integratie van theoretisch en praktisch leren botst op het eerste 
gegeven de feitelijke verdeeldheid van de verantwoordelijkheid op het moment 
dat een arbeidsorganisatie een stagiair m het arbeidsproces opneemt Veronder­
steld kan nu worden dat indien het onvermijdelijke karakter van deze verdeeld­
heid voldoende onderkend zou zijn, veel vruchteloze pogingen tot schoolse 
interventies achterwege zouden zijn gebleven, en de aandacht eerder en 
effectiever op implicaties van en oplossingen voor het tweede gegeven gericht 
zouden zijn6 
Tenslotte kan de vraag gesteld worden in hoeverre dit interorganisatorische 
probleem in de praktijk door goed overleg oplosbaar is 
Arbeidsorganisaties kunnen zeer bereidwillig zijn, en zijn dat vaak ook, om 
verantwoordelijkheid voor het handelen van de stagiair met de opleiding te delen 
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Daar passen echter twee kanttekeningen bij. Ten eerste blijft het zo, dat de 
opleiding deze verantwoordelijkheid alleen op basis van vrijwilligheid van de 
arbeidsorganisatie over kan dragen Trekt deze haar instemming weer m, dan kan 
de opleiding er mets tegen doen, hetgeen een zwakke basis voor een opleidings-
systeem vormt Ten tweede kan deze bereidwilligheid duiden op een wat 
vrijblijvende opvatting over wat een stagiair moet doen ook het bedrijf zelf kan het 
training on the job-karakter van stages miskennen en de gebondenheid van het 
leerproces aan het produktieproces met zo nodig vinden Ook bedrijven zijn soms 
met nieuwe onderwijskundige opvattingen over stages 'besmet' Wordt deze 
koppeling echter wél noodzakelijk gevonden, dan wordt waarschijnlijk de kans 
op een overdracht van de verantwoordelijkheid voor het leerproces aan de 
opleiding kleiner 
De conclusie is dat m de praktijk dit probleem met zeer groot is, wel wordt het 
groter naarmate de arbeidsorganisatie de stage meer serieus neemt en expliciet 
de consequenties van haar verantwoordelijkheid wenst te dragen 
7.3. De cesuur in het curriculum 
7.3.1. De richting van curriculaire integratie van theoretisch en praktisch leren 
Indien getracht wordt samenhang te brengen m het theoretisch onderwijs op 
school en m training on the job, zoals dat bij stage-innovaties doorgaans het geval 
is, dan is er sprake van het integreren van twee soorten leerprocessen Met 
integreren wordt hier bedoeld het afstemmen op elkaar, oftewel het met elkaar m 
overeenstemming brengen, van de inhoud van wat geleerd wordt en het moment 
waarop dat plaatsvindt 
Deze afstemming kan in twee basisvormen geschieden afhankelijk van waar het 
primaat gelegd wordt 
A het leerproces op de arbeidsplaats wordt inhoudelijk en temporaal afgestemd 
op het leerproces in het theoretisch onderwijs, 
В het leerproces in het theoretisch onderwijs wordt inhoudelijk en temporaal m 
overeenstemming gebracht met het leerproces op de arbeidsplaats 
Pogingen tot afstemming van de eerste soort zien we bij de stage in het 
beroepsonderwijs, die van de tweede treffen we in sommige leerlmgwezenoplei-
dmgen aan Ook in vroegere ideeën met betrekking tot het participerend leren 
vinden we de tweede variant terug het theoretisch onderwijs zou daar aan 
moeten sluiten bij de buitenschoolse ervaringen van de leerlingen (vergelijk 
hoofdstuk drie) 
Vanzelfsprekend gaat het om basisvormen waarvan mengvormen denkbaar zijn 
Men kan zich voorstellen dat getracht wordt te beginnen met theoretisch 
onderwijs, waarna praktisch leren volgt dat daarop is afgestemd, gevolgd door 
158 
weer theoretisch onderwijs dat opnieuw op de praktische ervaringen is afge-
stemd Er zijn dan echter twee verschillende afstemmingsprocessen in het spel, 
die achtereenvolgens m een programma gehanteerd worden 
Een andere mengvorm is denkbaar waarbij beide vormen van onderwijsaanbod 
aangepast worden om op een inhoudelijk en temporaal compromis uit te komen 
Een nauwkeurige analyse zal dan echter leren dat sprake is van een combinatie 
van twee afstemmingssoorten die met qua eindpunt, maar wel qua richting, 
identiek zijn aan de basisvormen Curnculaire integratie van theoretisch en 
praktisch leren is derhalve altijd analytisch aan een richting gebonden 
7.3.2. Vergelijkingsdimensies van theoretisch en praktisch leren 
Om nude mogelijkheden en problemen voor deze beide soorten afstemming na te 
gaan, is het zinvol een analyse te maken van de soorten verschillen die overbrugd 
dienen te worden, met andere woorden van de kenmerken van beide soorten 
curricula, die op elkaar afgestemd moeten worden Daarbij ben ik door de 
probleemstell ing van dit hoofdstuk met name geïnteresseerd in die kenmerken 
die de problemen bij de integratie van theorie en praktijk mede kunnen verklaren 
BIJ het bepalen van de kenmerken van beide soorten curricula die m de 
vergelijking betrokken zullen worden sluit ik me aan bi jeen overzicht dat gegeven 
is door Munch en Kath (1977) (Vergelijk Lipsmeijer, 1978, Van Onna, 1985) Het 
voordeel van dit overzicht boven veel leertheoretische modellen is dat het vertrekt 
van een meta-niveats het dient om een vergelijking te maken tussen twee sterk 
ongelijke soorten curricula 
ZIJ onderscheiden leerprocessen dicht bij de arbeidsplaats (Arbeitsplatznahe) 
van leerprocessen welke verwijderd zijn van de arbeidsplaats ('Arbeitsplatz-
ferne') op zes dimensies Deze zijn door hen verder met omschreven Een 
zevende kenmerk is door mij voor de volledigheid toegevoegd In plaats van over 
leerprocessen is het beter over het onderwijsaanbod, dus curricula te spreken 
Overzicht 3 - Kenmerken van curricula 
Curricula die dicht bij arbeid 
staan, worden gekenmerkt 
door een hoge mate van 
Curricula die van arbeid verwijderd 
zijn, worden gekenmerkt door een 
hoge mate van 
beheersings- 1 improvisermg 
structuur 2 occasionalisenng 
3 economisermg 
mhouds-
structuur 
4 specialisering 
5 actualisering 
6 concretisering 
7 integratie 
1 planning 
2 systematisering 
3 pedagogisermg 
4 generalisering 
5 perspectivermg 
6 theoretisering 
7 fragmentering 
159 
Er is sprake van een glijdende schaal van soorten curricula, waarbij de uitersten 
gevormd worden door respectievelijk training on the job en theoretisch onderwijs 
m een school De kenmerken in de rechter kolom kunnen m zekere mate 
toegeschreven worden aan al het onderwijsaanbod die losgekoppeld is van het 
produktieproces, dus ook bedrijfsinterne training off the job 
In dit overzicht gaat het met alleen om empirische constateringen, maar ook om 
voor de kwaliteit van de leerprocessen noodzakelijke voorwaarden Theoretisch 
onderwijs kan met zonder planning, systematiek en pedagogiek Training on the 
job moet voor de gewenste resultaten voldoen aan eisen van economie en 
occasionaliteit, en m mindere mate, van improvisatie 
Dit wordt m 7 3 3 verder toegelicht 
BIJ de omschakeling van de ene naar de andere pool van de hier beschreven 
dimensies doen zich ernstige theoretische en praktische problemen voor, zoals 
hierna beschreven zal worden 
Er kunnen twee blokken van kenmerken onderscheiden worden, de eerste drie 
dimensies vormen aspecten van de beheersmgsstructuur De volgende dimen-
sies betreffen de inhoudelijke structuurvan wat geleerd wordt Samen vormen ZIJ 
de interne structuur, 'die innere Logik' (Szaniawski, 1972) van beide soorten 
curricula In de volgende paragrafen zullen de verschillen in respectievelijk 
beheersmgs- en inhoudelijke structuur tussen training on the job en theoretisch 
onderwijs geanalyseerd worden, evenals de belemmeringen die uit deze ver-
schillen voortkomen voor de integratie van beide vormen van onderwijs 
7.3.3. Verschillen in beheersingsstructuur tussen theoretisch en praktisch leren 
en de gevolgen daarvan voor de twee vormen van integratie 
De beheersmgsstructuur van training on the job bestaat uit drie elementen 
improvisermg, occasionalisenng en economisermg Improvisatie w\\ zeggen dat 
vooraf met precies bekend is wat geleerd zal worden In het produktieproces 
kunnen zich allerlei zaken onverwacht voordoen (bijvoorbeeld een extra op-
dracht, een defect in een machine, ziekte van een collega), die tot ongeplande 
leereffecten aanleiding zijn7 
Het nauw verwante kenmerk occasionaliteit betreft de wijze van ordeningwan het 
leerproces De ordening is met afhankelijk van pedagogische principes, maar 
primair van de aan het soort werk gebonden handelmgscyclus Elke beroep kent 
zekere probleemoplossmgscycli BIJ monteurs bijvoorbeeld is dat het opzoeken 
van een storing, het bepalen van de aard van de storing, het verzamelen van de 
benodigde onderdelen, het repareren en het controleren van de reparatie 
Dergelijke cycli kunnen kort of lang zijn, waardoor een leerling m een trainings-
periode met enkele cycli, of met slechts een onderdeel van een cyclus kan 
kennismaken Wat hij leert is van deze cycli afhankelijk De leerstofordening 
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wordt derhalve gevormd door deze handelmgscycli, aangevuld met wat zich 
onvoorzien voordoet (improvisenng) 
De hoge mate van economie duidt op de ondergeschiktheid van het leerproces 
tijdens training on the job aan het produktieproces BIJ strijdige belangen zal het 
economisch belang prevaleren 
Het leerproces tijdens training on the job is derhalve door de binding met de 
arbeidsvernchtingen m het arbeidsproces moeilijk beheersbaar 
Het zal duidelijk zijn dat dit bij theoretisch onderwijs losgekoppeld van de 
arbeidsplaats volstrekt anders is Dit onderwijs is gepland, dat wil zeggen dat 
vooraf tot m detail bepaald is onder welke voorwaarden geleerd zal worden8 Het 
verloopt systematisch, dat wil zeggen dat het gesequenteerd wordt op een 
onderwijskundig verantwoorde wijze En tenslotte is het gepedagogiseerd, dat wil 
zeggen dat het verloop afhankelijk is van onderwijskundige principes, zoals 
bijvoorbeeld van de doelen die geformuleerd zijn, van de beginsituatie van de 
leerlingen, van het informatie-aanbod, leermiddelen, instructie, enzovoort 
Deze kenmerken maken het onderwijsaanbod tot op grote hoogte beheersbaar 
(hetgeen juist een reden is om het te ontkoppelen van het arbeidsproces) 
Indien men nu training on the job af zou willen stemmen op theoretisch onderwijs, 
de eerste vorm van integratie, dan doen zich door deze verschillen m beheersmg-
structuur onoverkomelijke problemen voor 
De gebondenheid aan economische eisen van het produktieproces, aan het 
verloop van handelmgscycli en aan het optreden van toevallige omstandigheden, 
maken dat bij training on the job niet tot in details vooraf bekend is wat geleerd zal 
worden, dat er geen garantie gegeven kan worden over wat specifiek aan bod 
komt en dat het verloop met gedetailleerd onderwijskundig verantwoord kan 
worden 
Dat betekent dat het onderwijsaanbod bij training on the job noch naar inhoud 
noch in de tijd m overeenstemming gebracht kan worden met het onderwijs, zoals 
dat daaraan voorafgaand of gelijktijdig in het theoretisch onderwijs aangeboden 
wordt De afstemming strandt op het gebrek aan beheersbaarheid van het leren 
bij training on the job 
Hier moeten twee opmerkingen aan toegevoegd worden De eerste is dat ook 
pogingen om training on the job te pedagogiseren met kunnen baten Middelen 
die wel gebruikt worden om dit te bereiken, leiden ertoe dat het geïntegreerde 
handelen gefragmenteerd tot een serie deelhandelingen, waardoor de leerling 
het zicht op de onderlinge samenhang en de ervaring m het kiezen van uit te 
voeren taken ontnomen wordt9 Dergelijke pogingen doen afbreuk aan de training 
on the job zoals dat eerder gedefinieerd is Het risico is, dat een verenging van de 
leerresultaten tot het beheersen van deelhandelingen optreedt, m plaats van de 
verwerving van de competentie van zelfstandig (aankomend) beroepsbeoefe-
naar 
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De tweede opmerking is dat deze beperking van de beheersbaarheid verder gaat 
dan de beperking die het gevolg is van de verantwoordelijkheidsverhoudmgen 
Immers, als gevolg van de hier genoemde drie kenmerken van training on the job 
is ook de leiding van de organisatie zelf met m staat om het leerproces dat daarbij 
optreedt adequaat te beheersen10 De pedagogische gezindheid van de organi-
satie, of de aanwezigheid van goede wil, zijn dan ook, hoe belangrijk overigens, 
voor de beheersingsstructuur van training on the job met relevant Het is het werk 
ze/f dat het leerproces beheerst 
De problemen bij de omgekeerde vorm van integratie, waarbij de theorie op de 
praktijk wordt afgestemd zijn anders van aard In principe zou men dat wat 
beheersbaar is m overeenstemming kunnen brengen met het niet beheersbare 
De afstemming zou m theorie zo geregeld kunnen zijn, dat na een praktijkperiode 
nagegaan wordt wat daar aan bod gekomen is, en dat vervolgens theoretisch 
onderwijs over dezelfde onderwerpen gepland wordt Dit zou zich na de volgende 
praktijkperiode kunnen herhalen Een dergelijke afstemming stuit echter op de 
volgende vier problemen drie problemen met betrekking tot de aantasting van 
onderwijskundige vereisten voor het leren van theorie, en een organisatorisch 
probleem 
- Er kan met vooraf de garantie gegeven worden dat alle onderwerpen tijdens 
die het theoretisch onderwijs behandeld zijn, m de stage aan de orde komen 
- Er kunnen tijdens de stage zaken behandeld moeten worden, die met m het 
theoretisch leerplan passen 
- De kans is groot dat de stof m een onderwijskundig onverdedigbare volgorde 
de revue zal passeren 
Indien het theoretisch onderwijs derhalve programmatisch afhankelijk is van het 
praktisch onderwijs, dan leidt dit waarschijnlijk tot inefficient, ineffectief en 
onvolledig theoretisch onderwijs Het theoretisch onderwijs zou eveneens aan 
gedeeltelijke onbeheersbaarheid en onvoorspelbaarheid bloot gesteld worden 
Het vierde probleem is praktisch van aard en houdt verband met de wijze waarop 
leerprocessen georganiseerd zijn 
- Training on the job houdt individueel onderwijs m, terwijl theoretisch onder-
wijs doorgaans groepsgewijs gegeven wordt Het theoretisch onderwijs zou 
dus afgestemd moeten worden op de vele, sterk uiteenlopende leerprocessen 
van de leden van de groep Dit is organisatorisch onuitvoerbaar11 Overigens 
doet dit probleem zich sterker voor bij brede beroepsopleidingen dan bij 
opleidingen die op een smal functiebereik gericht zijn 
Zo blijkt de afstemming van de theorie op de praktijk eveneens principiële 
moeilijkheden te ontmoeten, voortkomend uit de relatieve onbeheersbaarheid 
van training on the job 
Nu kan men, zoals m sommige ideeën over ervaringsleren, van mening zijn dat dit 
geen onoverkomelijke problemen zijn Theoretisch onderwijs dient in die 
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opvatting werkelijk ondergeschikt te zijn aan de praktische ervaringen, en 
behoeft dan ook niet planbaar en beheersbaar te zijn In beroepsopleidingen m de 
moderne samenleving, waarbij aan de diploma's een zeker civiel effect ver-
bonden is dat garanties biedt voor zowel vragers op de arbeidsmarkt als voor 
toekomstige abituriënten, is het echter onvermijdelijk dat aan de planning en de 
beheersing van het onderwijsaanbod eisen gesteld worden 
7.3.4. Verschillen In inhoudsstructuur tussen theoretisch en praktisch leren en 
de gevolgen daarvan voor de twee vormen van integratie 
De tweede serie kenmerken van beide leerprocessen uit het overzicht van Munch 
en Kath beschrijven de inhoudsstructuur daarvan Het leerproces bij training on 
the job wordt gekenmerkt door een hoge mate van specialisering, actualisering, 
concretisering en integratie 
Specialisatie wil m dit verband zeggen dat de kennis, vaardigheden en attituden 
die met training on the job geleerd worden, gericht zijn op een smal functiegebied 
en afhankelijk zijn van de specifieke arbeidsverdeling in de betreffende organi-
satie 
Actualiteit vat ik hier op als gericht op het huidige functioneren 
Concreetheid wil zeggen dat het leren aanwijsbare, reële praktijkproblemen 
betreft 
Integratie tenslotte wil zeggen dat bij training on the job kennis, vaardigheden en 
houdingen die tot verschillende disciplines behoren geïntegreerd geleerd 
worden Handelingen worden verricht in directe samenhang met andere hande-
lingen, m het verband van het gehele arbeidsproces en met het oog op het 
uiteindelijke produkt Praktijkproblemen worden in hun geheel tot oplossing 
gebracht, op dezelfde wijze als waarop beroepsbeoefenaren geacht worden dat 
te doen 
Kortom het leren is bij training on the job gericht op het geïntegreerde, specifieke 
hier en nu 
Dit staat m tegenstelling tot het leren bij theoretisch onderwijs dat is gericht op het 
algemene, het wetmatige en het toekomstige De inhoudsstructuur van theore-
tisch onderwijs wordt gekenmerkt door een hoge mate van generalisering, 
perspectivermg, theoretisering en fragmentatie 
Generalisatie wil zeggen dat het curriculum op een breed scala van kennis, 
vaardigheden en houdingen gericht is, afgeleid van een breed functiebereik of 
een beroep, welke m uiteenlopende organisaties gehanteerd moeten kunnen 
worden 
Perspectief houdt m dat het leren op het toekomstige functioneren gericht is12 
Overigens zou kunnen worden opgemerkt dat deze kenmerken minder uitdruk-
kelijk en ten principale verbonden zijn aan theoretisch onderwijs, als dat met 
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betrekking tot de vergelijkbare kenmerken bij training on the job het geval is 
Theoretisch onderwijs zou zich m principe ook met het functioneren in een 
actuele functie bezig kunnen houden Ten eerste moet hier echter tegen 
ingebracht worden, dat het geven van een toelichting of uitleg bij concrete 
handelingen, waar het onderwijs dan op neer komt, met is wat onder theoretisch 
onderwijs verstaan wordt (vgl hoofdstuk vier) Ten tweede wordt in de onderwijs-
praktijk theoretisch onderwijs waarschijnlijk zonder uitzondering volgens deze 
kenmerken gegeven 
Het kenmerk theoretisenng beschrijft de nadruk op principes en wetmatigheden 
Uiteraard bestaat theoretisch leren m een beroepsopleiding ook uit praktijk-
gerichte vakleer, waarin nauwelijks van theoretisering sprake is Dit kenmerk 
betreft echter evenals de andere een primaire, ideaal-typische oriëntatie van 
theoretisch onderwijs 
Fragmentering tenslotte wijst erop dat m theoretisch onderwijs elementen van de 
leerstof stapsgewijs en dus afzonderlijk geleerd worden, zonder dat de samen-
hang met andere elementen en het verband van het grote geheel er rechtstreeks 
bij betrokken wordt13 
Op grond van deze beschrijvingen kunnen we concluderen dat de beide 
onderwijsprocessen verzamelingen van leerinhouden betreffen die elkaar nau-
welijks overlappen Er worden bij training on the job zaken geleerd over 
specifieke, concrete en actuele handelingen die bij theoretisch onderwijs niet aan 
de orde komen Omgekeerd wordt m theoretisch onderwijs informatie aange-
boden over wetmatigheden, gericht op toekomstige perspectieven, welke m 
praktisch onderwijs geen plaats kunnen vinden In beide situaties worden 
inhoudelijk verschillende zaken geleerd 
Dit impliceert dat integratie van praktisch en theoretisch onderwijs m elk der 
beide afstemmingsrichtingen tot slechts een soort relatie kan leiden Deze relaties 
en de problemen daarvan zijn de volgende 
De eerste vorm van afstemming, waarbij de praktijk op de theorie wordt 
afgestemd, leidt wat betreft de inhoudsstructuur tot een voorbeeldrelatie de 
praktische ervaringen vormen een voorbeeld of een illustratie van wat in het 
theoretisch onderwijs uiteengezet is De betreffende praktijksituatie is een van de 
vele mogelijke voorbeelden van de theorie 
Deze relatie kent vanuit het oogpunt van integratie twee problemen 
- Men is in deze opzet alleen geïnteresseerd in dat inhoudelijke deel van training 
on the job dat het gemeen heeft met het theoretisch onderwijs 
De als gevolg daarvan optredende onderbenutting van de mogelijkheden van 
training on the job leidt tot een weinig efficient curriculum Er zijn immers 
efficiëntere vormen van het gebruiken van voorbeelden of illustraties uit de 
praktijk te bedenken, bijvoorbeeld excursies 
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- Het tweede is een organisatorisch probleem, vergelijkbaar met het eerder 
genoemde De fragmentatie van theoretisch onderwijs in de gebruikelijke 
leerplannen leidt er toe, dat gelijktijdig verschillende vakken behandeld 
worden Dat betekent dat de praktijk gelijktijdig een voorbeeldfunctie voor 
verschillende vakken zou moeten vervullen Het valt gemakkelijk in te zien dat 
dit door het eigen verloop van vakprogramma's nauwelijks te organiseren is 
Dit is bijvoorbeeld bij het project participerend leren herhaaldelijk beschreven 
(vgl Meesterberends-Harmsea 1984,1985aen1985b,ziehoofdstuk3 3 3 5) 
Indien ook het theoretisch onderwijs geïntegreerd gegeven zou worden 
bijvoorbeeld als projectonderwijs, of in de vorm van leerblokken of pro-
gramma-eenheden, dan kan dit organisatorische probleem voor een deel 
vervallen De praktijk kan dan als voorbeeld fungeren voor het in het project of 
de programma-eenheid behandelde thema Maar ook in dergelijk georga-
niseerd onderwijs blijken de ordening van de leerstofblokken en die van de 
praktijkperioden nauwelijks aansluitend te organiseren zijn 
De tweede afstemmingsvariant, waarbij de theorie op de praktijk wordt afge-
stemd, leidt op het punt van de mhoudsstructuur tot een verdiepmgsrelatie de 
theorie wordt beschouwd als een verdieping van de praktijkervaringen Hier 
doemen twee problemen op van hetzelfde type als welke het gevolg zijn van de 
verschillen m beheersmgsstructuur bij deze vorm van afstemming 
- Slechts een deel van de praktijk kan voor een noodzakelijk geachte verdieping 
aan de orde komen14 Welk deel dat is valt bovendien vooraf niet te garanderen, 
hetgeen een voor een beroepsopleiding onaanvaardbare onzekerheid vormt 
- Het tweede probleem is opnieuw praktisch organisatorisch van aard welk 
aspect van een integraal praktijkprobleem komt voor verdieping m welk vak in 
aanmerking? 
Zo blijkt dat, ondanks de lichtvaardigheid waarmee over de theorie als verdieping 
van praktische ervaringen gesproken wordt, dit tot grote moeilijkheden voor het 
bepalen van de totale inhoudelijke structuur van een 'afgestemd' leerproces zal 
leiden 
7.3.5. Samenvatting en conclusies met betrekking tot het curriculum 
Aangezien tot nu toe een complexe redenering is gevolgd, is het zinvol deze 
samen te vatten Daartoe worden in onderstaand overzicht de twee vormen van 
integratie afgezet tegen de tot twee gereduceerde vergelijkmgsdimensies 
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Overzicht 4 - Gevolgen van verschillen op twee dimensies voor twee vormen van 
integratie 
richting van 
alstemming 
gereduceerde 
vergelijkingsdimensie?" 
afstemming van praktisch 
op theoretisch leren 
(primaat bij theorie) 
afstemming van theoretisch 
op praktisch leren 
(primaat bij praktijk) 
1 Beheersmgsstructuur 
(training on the job met 
extern beheersbaar, theo-
retisch leren wel extern 
beheersbaar) 
Inhoudsstructuur 
(training on the job gericht 
op concrete hier en nu, 
geïntegreerd, theoretisch 
leren gericht op breed 
bereik, toekomst, in frag-
menten) 
- onzeker of alles van 
de theorie in de 
praktijk wel aan 
bod komt 
voorbeeldrelatie 
- onderbenutting prak-
tisch leren, inefficient, 
- door fragmentatie van 
theoretisch onderwijs 
moeilijk te organiseren 
(wel bij geïntegreerd 
theoretisch onderwijs) 
- theoretisch leren wordt 
ineffectief, inefficient 
en onvolledig 
- door verschillen prak-
tische ervaringen 
moeilijk orgamseerbaar 
verdiepingsrelatie 
- theoretisch leren wordt 
onvolledig, onzekerheid 
over wat behandeld 
kan worden, 
- door integratie van 
praktijkproblemen 
moeilijk te organiseren 
De speurtocht naar verklaringen voor het gennge succes van pogingen om 
theoretisch met praktisch onderwijs te integreren, leidde m deze paragraaf over 
het curriculum tot de volgende analysestappen en conclusies 
- Het leren in training on the job en dat in theoretisch onderwijs worden m zeven 
dimensies van elkaar onderscheiden, welke tot twee cruciale kenmerken van 
de beide vormen van onderwijsaanbod te herleiden zijn, namelijk de beheer-
smgsstructuur en de inhoudsstructuur 
Er zijn m de beheersmgs- en m de inhoudelijke structuren ('die innere Logik') 
tussen het curriculum bij training on the job en dat van theoretisch onderwijs 
belangrijke verschillen aanwijsbaar 
- Integratie van theoretisch onderwijs in een school en training on the job kan op 
het niveau van het curriculum in twee varianten nagestreefd worden de eerste 
is dat het praktisch op het theoretisch onderwijs wordt afgestemd, de tweede 
houdt afstemming m van theoretisch op praktisch onderwijs BIJ beide 
afstemmingsvarianten doen zich belangrijke curnculaire problemen voor 
BIJ de afstemming van praktisch op theoretisch onderwijs, zoals dat m veel 
stage-vernieuwingen nagestreefd wordt, stuit men op het probleem dat 
praktisch onderwijs op een arbeidsplaats moeilijk beheersbaar is, en dat de 
praktijk inhoudelijk slechts een voorbeeldfunctie voor de theorie kan ver-
vullen Dit heeft ernstige nadelen voor beide ondemchtsprocessen tot gevolg. 
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BIJ de afstemming van theoretisch op praktisch onderwijs, zoals dat m ideeën 
over ervaringsleren of het leerlingwezen geformuleerd is, doet zich het 
probleem voor dat theoretisch onderwijs daardoor ineffectief, inefficient en 
onvolledig zal worden en dat theoretisch onderwijs slechts een verdiepings-
functie voor het praktijkonderwijs kan vervullen Beide problemen leiden 
eveneens tot ernstige nadelen voor beide vormen van leren 
- Bovendien doen zich bij beide integratievormen praktische problemen van 
didactische organisatie voor, die m principe en ten dele oplosbaar zijn, maar m 
de gemiddelde onderwijspraktijk ernstige obstakels kunnen vormen 
- De verschillen tussen de soorten onderwijsaanbod bij training on the job en 
theoretisch onderwijs vormen een van de oorzaken van het geringe succes 
van pogingen tot integratie In het curriculum van een beroepsopleiding 
waarin theoretisch onderwijs met het leren in de beroepspraktijk gecombi-
neerd wordt treedt een cesuur op Deze cesuur is fundamenteel van aard en 
kan door integratiepogingen nauwelijks ongedaan gemaakt worden 
Dit is een belangrijke conclusie met verstrekkende consequenties voor zowel 
theoretische analyses als praktische uitwerkingen op dit terrein Ze ondergraaft 
een al oude traditie m het onderwijskundige en pedagogische denken over de 
samenhang tussen de school en het leven van alledag, sinds de zeventiger jaren 
onder de noemer gebracht van het streven naar vermaatschappelijking van het 
onderwijs 
In een studie over de relatie tussen leren en werken uit het oogpunt van 
humanisering van de arbeid gaat de Poolse pedagoog Ignacy Szaniawski (1972) 
uitvoerig op dit probleem in HIJ bekritiseert een invloedrijke stroming m zowel het 
Amerikaanse (Dewey) als het Oost-Europese pedagogische denken, het prag-
matisme genoemd, waarin getracht is onderwijs te integreren met praktische 
levenservaringen van leerlingen m hetalgemeen en m het produktieproces m het 
bijzonder 
Zijn kritiek houdt in dat onvoldoende nagedacht is over de manier waarop het 
leerproces en het arbeidsproces op het concrete didactische niveau met elkaar m 
verband gebracht zou moeten worden15 Hij maakt aannemelijk dat er sprake is 
van een fundamentele tegenstrijdigheid tussen de interne structuur van het 
onderwijsleerproces en dat van het produktieproces 'die Antinomie der inneren 
Logik des Unterrichtsprozesses und der inneren Logik des Produktionprozesses' 
Met de interne structuur van het produktieproces doelt Szaniawski op de 
combinatie van tijd, ruimte, energetische basis en produkt deze combinatie 
bepaalt de verdeling, de volgorde en de organisatie m tijd en ruimte van het 
geheel der produktieve handelingen (vgl de handelmgscyclus) De interne 
structuur van het onderwijsleerproces wijst op de ordening m tijd en m 
moeilijkheidsgraad 
Mijn argumentatie verloopt analoog aan die van Szaniawski HIJ laat zien dat 
produktieprocessen weliswaar evenzeer planmatig verlopen als onderwijsleer-
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processen, maar dat de planning door andere principes beheerst wordt (vgl de 
beheersmgsstructuur) Verder wijst hij erop dat hoewel de inhoud van een 
leerproces evenzeer complex kan zijn als de inhoud van een produktieproces, de 
wijze waarop deze inhoud geleerd wordt onmogelijk complex kan zijn, maar 
steeds stapsgewijs, gefragmenteerd moet zijn (vgl de mhoudsstructuur) 
In het algemeen kan gezegd worden dat de onderschikking van het ene 
curriculum aan het andere onvermijdelijk een degradatie en verarming van het 
ondergeschikte curriculum ten gevolge zal hebben Men is dan genoodzaakt 
hetzij het onderwijsaanbod in het arbeidsproces daarvan los te koppelen, en er 
dus training off the job van te maken, hetzij de garantie op een zeker verloop en 
eindniveau van het onderwijsproces m de school los te laten 
Training on the job en theoretisch onderwijs in een school zijn nevengeschikte, 
gelijkwaardige en vooral autonome curricula welke niet met elkaar geïntegreerd 
kunnen worden 
7.4. De cesuur in het socialisatieproces16 
7.4.1. Inleiding 
De problemen die zich voor blijken te doen bij vemieuwingspogmgen op het 
gebied van de stages kunnen ten slotte uit een derde invalshoek begrepen 
worden De stage kan uit zowel een sociologisch als een sociaal-psychologisch 
perspectief beschreven worden als een fase m een socialisatieproces Het gaat 
hier om een voor het verklaren van enige aspecten van de stage-problematiek 
waarschijnlijk vruchtbare, doch nog maar weinig toegepaste benadering 
In deze paragraaf wordt de stage opgevat als een overgangsfase van een 
schoolse socialisatie, waarin de opleiding en de docenten als rolzenders 
fungeren, naar een beroepssocialisatie, waarin de sociale omgeving in de 
beroepspraktijk de rolverwachtmgen formuleert 
In hoofdstuk vier liet ik zien dat de stage een vorm is van training on the job Als 
gevolg daarvan verkeert een stagiair m een dubbele sociale positie, namelijk 
zowel m de positie van leerling als qua activiteiten m die van werknemer Deze 
ambiguïteit is een structurele implicatie van aan arbeidsplaatsen gebonden 
vormen van leren, en brengt m meer of mindere mate tijdelijke rolspanmngen met 
zich mee 
In deze paragraaf zal uiteengezet worden dat het waarschijnlijk is dat onder-
wijskundige vernieuwingen van de stage, waarin een vergrote invloed van de 
opleiding op het stagegebeuren beoogd wordt, een versterking van rolspan-
mngen voor stagiairs teweeg brengen De opleiding wordt in toenemende mate 
ervaren als 'stoorzender' m de zich ontwikkelde relatie tussen de stagiair en zijn 
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toekomstige arbeidsomgeving De stagiair reageert daarop door het vertonen van 
een zekere weerstand om mee te werken aan door de opleiding geïnitieerde 
pedagogische interventies 
In paragraaf 7 4 2 wordt begonnen met een beschrijving van de stage als fase m 
het socialisatieproces, waarin de stagiair een dubbelrol vervult de leerlmgrol en 
de beroepsrol De conflicten die daaruit voortvloeien komen m paragraaf 7 4 3 
aan de orde, terwijl in 7 4 4 de veroorzaakte spanningen bij stagiairs behandeld 
worden Dat de rolspannmgen door onderwijskundige vernieuwingen, waarin de 
leerlmgrol van de stagiair benadrukt wordt, versterkt worden, is het onderwerp 
van paragraaf 7 4 5, waarna in 7 4 6 samenvatting en conclusies volgen 
7.4.2. De stage als fase in het socialisatieproces 
Socialisatie kan omschreven worden als een proces van cultuuroverdracht en 
tegelijkertijd als een proces van persoonlijkheidsontwikkelmg (Klaassen, 1981) 
In het eerste perspectief ligt de nadruk op de dwingende overdracht van normen 
en waarden, kennis en vaardigheden aan de jongere generatie, waardoor deze in 
staat is om de diverse te bezetten sociale posities adequaat te bekleden In de 
tweede staat de mteractionele ontwikkeling van een persoonlijkheid tot een 
sociaal wezen centraal Socialisatie kan aldus opgevat worden als een deter-
ministisch proces dan wel als een proces waarin de individuatie, dat wil zeggen 
de ontwikkeling van onderling sterk verschillende persoonlijkheidsstructuren tot 
stand komt 
In deze analyse volg ik de conclusie van Klaassen, die stelt dat de gelijktijdigheid 
van beide perspectieven van groot belang is17 
Socialisatie is dan het proces waarin nieuwe leden van een samenleving 
ingroeien m de diverse posities die ZIJ zullen bekleden, door middel van een 
proces van wederzijdse aanpassing van maatschappelijke verwachtingen en 
individuele persoonlijkheids-structuren Er is zowel sprake van institutionele en 
positionele dwang als van individuele keuze-en ontwikkelingsmogelijkheden 
Binnen het, volgens Klaassen weinig overzichtelijke geheel aan socialisatie-
theonen, kies ik voor de roltheorie ter analyse van het fenomeen stage Terwijl de 
conventionele roltheorie zoals onder andere door Dahrendorf geformuleerd, een 
sterk deterministische inslag had, blijkt deze in moderne, meer sociaal-psycho-
logisch getinte varianten de bovenbeschreven reciprociteit goed op te kunnen 
nemen (vergelijk Klaassen, 1981, Visser & Van der Vliert, 1983)18 
De roltheorie kan als volgt toegepast worden op een jongere in het beroeps-
onderwijs 
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Een jongere in onze samenleving wordt na de primaire socialisatie in het gezin 
gesocialiseerd binnen het schoolsysteem, als onderdeel van de secundaire 
socialisatie. Dit systeem is in onze samenleving zodanig geïnstitutionaliseerd, dat 
het eigen sociale posities heeft gecreëerd. Jongeren worden dientengevolge niet 
alleen binnen, maar vooral ook voor het schoolsysteem gesocialiseerd. Zij nemen 
de positie van leerling in en vertonen leerlinggedrag, dat als rolgedrag beïnvloed 
wordt door de school en haar vertegenwoordigers, in het bijzonder de docenten, 
als rolzenders. Het leren en vervullen van de leerlingrol is derhalve een fase in het 
gehele socialisatieproces, die ingekleurd wordt door het geïnstitutionaliseerde 
schoolsysteem. 
De voorgeschreven rolverwachtingen van de leerlingrol betreffen twee terreinen: 
dat van het actuele rolgedrag als leerling, en dat van het toekomstige, geantici-
peerde rolgedrag als beoepsbeoefenaar. De opleiding binnen het schoolsysteem 
draagt in de lijn van haar taak zekere normen, waarden, kennis en vaardigheden 
over die betrekking hebben op de beroepsbeoefening: bij voorbeeld opvattingen 
over hoe men als verpleegkundige of als waterbouwkundige zou moeten 
handelen. Tegelijkertijd zendt de opleiding als institutie verwachtingen uit over 
hoe de leerling zich in de opleiding zelf behoort te gedragen, bij voorbeeld zich 
onderschikken aan de regelmaat van de lessen, het leren voor proefwerken, 
enzovoort. Dit onderscheid loopt gedeeltelijk parallel met dat tussen het openlijke 
en het verborgen leerplan. 
Volgen we een leerling in het beroepsonderwijs verder, dan zien we dat deze na 
de beroepsopleiding opgenomen wordt in de beroepspraktijk: dat wil zeggen in 
tot arbeidsorganisaties geclusterde en vormgegeven beroepsbeoefening. Dat 
betekent dat hij gesocialiseerd gaat worden voor de betreffende beroepsrol, met 
de arbeidsorganisatie en de collega-beroepsbeoefenaren daarin als rolzenders. 
De leerlingrol zoals deze bij het onderwijs behoorde, wordt afgeleerd en de 
beroepsrol wordt aangeleerd. 
Het is daarbij waarschijnlijk dat aanvankelijk, in een leer- of inwerkperiode, 
opnieuw een soort leerlingrol vervult wordt. Als we er echter vanuit gaan dat dit 
leren en inwerken in de vorm van training on the job plaatsvindt, dan kunnen we 
stellen dat de beroepsrol de dominante rol is, waarbinnen afhankelijk van de fase 
in de beroepscarrière ondergeschikte varianten vervuld worden. De identiteit van 
een aankomend timmerman wordt primair bepaald door het timmerman zijn, en 
pas in tweede instantie door de leerlingpositie daarbinnen. 
Er is derhalve sprake van een translormatiewan een schoolse leerlingrol naar een 
beroepsrol. Deze transformatie is een van de meer ingrijpende rolveranderingen 
in iemand's leven. Rolveranderingen kunnen met meer of minder roldisconti-
nuïteit gepaard gaan. Bij sterke roldiscontinuïteit kan van een 'rolschok' gespro-
ken worden. Dat dit bij het transformatieproces van school naar werk het geval 
kan zijn, wordt gesuggereerd door de term 'reality shock', die voor bijvoorbeeld de 
ervaringen van beginnende leraren wordt gebruikt (Vonk, 1982). 
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Een stage m een beroepsopleiding compliceert deze overgang m het sociali-
satieproces aanzienlijk Een stage is een onderdeel van een opleiding Formeel, 
en in de ogen van de meeste betrokken actoren, heeft de jongere de leerlmg-
status, ook gedurende de stage In feite echter is er, zoals we in hoofdstuk 4 zagen, 
sprake van een vorm van training on the job en vervult de jongere daarmee de 
positie van aankomend beroepsbeoefenaar Tijdens een stage bekleedt een 
jongere derhalve tegelijkertijd twee rollen de leerlmgrol en de beroepsrol Er zijn 
daarmee tevens twee (groeperingen van) rolzenders m het spel de opleiding met 
de docenten versus de arbeidsorganisatie met de collega-beroepsbeoefenaren 
Tijdens de stage begint de beroepsrolsocialisatie In beroepsopleidingen met 
stages begint de transformatie van leerlmgrol naar beroepsrol al tijdens de stage 
De stage vormt in het socialisatieproces een overgangsfase De cesuur in het 
socialisatieproces moet binnen de opleiding gesitueerd worden, bij de overgang 
van het binnenschools onderwijs naar het leren m de beroepspraktijk Overigens 
is de aanduiding van deze fase als 'anticiperende socialisatie' verwarrend de 
beroepssocialisatie begint hier immers daadwerkelijk 
In de volgende paragraaf worden de gevolgen van het structurele gegeven van de 
tijdelijke dubbele sociale positie tijdens de stage behandeld 
7.4.3. Rolconflicten tijdens de stage 
Een stagiair neemt een marginale positie in, en wel m de vorm van een 
overgangspos;//e19 
Er is in een stage sprake van twee rolzenders die deel uitmaken van twee 
gescheiden sociale systemen Deze rolzenders koesteren uiteenlopende en 
deels strijdige rolverwachtingen De overgangspositie van de stagiair brengt twee 
antagonistische rollen met zich mee, welke een structureel rolconflict veroor-
zaken 
Het rolconflict m een stage kan betrekking hebben op twee soorten tegenstrijdig-
heden m rolverwachtingen welke hieronder schematisch weergegeven zijn 
Overzicht 5 - Rolconflicten van stagiairs 
sociaal systeem school - sociaal systeem arbeidsorganisatie 
rolzenders docenten - rolzenders collega's 
leerlmgrol beïnvloed door - beroepsrol beïnvloed door 
voorgeschreven verwachtingen voorgeschreven verwachtingen 
over over 
1 actueel leerlmggedrag 
2 toekomstig beroepsgedrag 
1 actueel beroepsgedrag 
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Het eerste type rolconflict m een stage, type A m het overzicht, kan ontstaan door 
tegenstrijdigheid tussen de verwachtingen met betrekking tot het actuele 
leerlinggedrag en die met betrekking tot het actuele beroepsgedrag Het gaat bij 
dit type rolconflict om een conflict op gedragsniveau, als gevolg van het 
gelijktijdig deel uitmaken van twee sociale systemen Er wordt van een leerling m 
het algemeen onzelfstandiger, afwachtender, afhankelijker, 'braver' gedrag 
verwacht dan van een beroepsbeoefenaar20 Dit blijkt bij voorbeeld uit een 
opmerkelijke toename van zelfstandig optreden, initiatieven durven nemen, 
onbekenden durven te benaderen, voor een mening uit kunnen komen en kritiek 
kunnen geven als deel van de leereffecten van een stage, welke indiceert dat 
binnen de school dergelijke effecten met optreden (De Vries & Meijer, 1983, 
Meijer en Lucassen, 1985) 
Het tweede type rolconflict in een stage, type В in het schema, ontstaat door 
tegenstrijdigheden in de verwachtingen van de docenten met betrekking tot het 
toekomstig beroepsgedrag en die van de collega 's met betrekking tot het actuele 
beroepsgedrag Dit type vormt veeleer een conflict op ideologisch niveau, dat wil 
zeggen met betrekking tot de opvattingen over hoe een beroep uitgeoefend dient 
te worden 
Dit tweede type conflict kan vervolgens twee vormen aannemen Daarbij maak ik 
gebruik van het eerdergenoemde ideaal-typisch onderscheid tussen pro-actieve 
en re-actieve opleidingen (Knip, 1981) Pro-actieve opleidingen wensen ten 
opzichte van de betreffende beroepspraktijk een voortrekkersrol te vervullen21 
Re-actieve opleidingen sluiten zich aan bij de vigerende opvattingen over de 
beroepsbeoefemng m de beroepspraktijk In de stages van deze twee soorten 
opleidingen doen zich twee verschillende soorten rolconflicten van het type В 
voor 
In de stages van re-actieve, volgende opleidingen doet zich, als structureel 
gegeven, het conflict voor dat de verwachtingen van de opleiding over de 
toekomstige beroepsrol gebaseerd zijn op opvattingen over de beroepspraktijk, 
die achterlopen bij die van de beroepsbeoefenaren in de beroepspraktijk De 
mate waarin deze achterstand optreedt kan vanzelfsprekend vaneren tussen 
opleidingen en zelfs tussen docenten Een stagiair merkt dit bij voorbeeld doordat 
hij m de stage handelingen moet verrichten, waarvan hij m de opleiding geleerd 
heeft dat deze deel uitmaken van andere beroepen Dit is te zien bij de mts-er die 
merkt dat hij met op middenkader-functies terechtkomt, zoals mts-ers vroeger 
deden, maar op uitvoerende functies Deze variant van het type B-conflict geeft 
doorgaans relatief weinig problemen Dit komt doordat deze opleidingen in het 
algemeen bereid zijn hun rolverwachtmgen over de beroepsrol ter discussie te 
stellen en ondergeschikt te laten zijn aan die van de beroepsprakijk Een stagiair 
kan aan de verwachtingen van de collega's voldoen, zonder daarmee m ernstig 
conflict met de docenten van de opleiding te komen 
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In de stages van pro-actieve opleidingen doet zich een andere variant van het 
type В rolconflict voor Hier ontstaat het rolconflict tussen de leerlingrol en de 
beroepsrol, doordat de opleiding rolverwachtmgen over de beroepsrol heeft 
gebaseerd op opvattingen die vooruitlopen op die van de beroepspraktijk Het 
conflict kan hier ernstige proporties aannemen, doordat de opleiding, juist door 
haar pro-actieve stellmgname, meent bij te moeten dragen aan vernieuwingen 
van de beroepspraktijk Het antagonisme in de rolverwachtmgen tussen de 
opleiding en de beroepspraktijk komt met name m de stage nadrukkelijk tot uiting 
Daar speelt zich een strijd af tussen verschillende opvattingen De stage en de 
stagiair worden door de opleiding gebruikt als middelen m het streven de 
beroepspraktijk te beïnvloeden De hbo-V vormt daarvan een sprekend voor-
beeld 
Onderzoek in het Leerplaatsenproject naar de hbo-V-stages het bijvoorbeeld 
zien dat de opleiding elk contact met het beroepsveld aangrijpt om deze met haar 
ideeën te confronteren (De Vries, e a, 1983)22 Naast deze directe contacten zijn 
de opleidingen verder nauwelijks bereid om het leerproces tijdens de stage aan 
de instellingen over te laten De pro-actieve opvatting noodzaakt de opleiding om 
hier veel aandacht aan te geven Het goed middel daarbij is de supervisie, een 
intensieve vorm van begeleiden door en op de opleiding Daarmee wordt getracht 
zowel de stagiair te helpen de confrontatie tussen rolverwachtmgen te ver-
werken, als de eigen opvattingen over het beroep tegenover die van het 
beroepsveld staande te houden23 
Vergelijkbare conflicten doen zich bij het schoolpracticum (= stage) van de pabo 
voor (Coonen, 1980, De Jong, 1982) Al geruime tijd wordt door deze opleidingen 
het probleem gesignaleerd dat opvattingen, die zij over de juiste wijze van 
lesgeven aan de aanstaande onderwijsgevenden trachten over te dragen, m de 
confrontatie met de praktijk al snel sneuvelen Dit probleem doet zich zowel voor 
bij beginnende leraren vlak na de opleiding (Vonk, 1982) als tijdens het 
schoolpracticum Coonen noemt dit schoolpracticum, vaak aangeduid als de 
'kern van de opleiding', zelfs de 'kern van de aanpassing' Hij stelt 'De student 
ervaart dat de situatie hem in de greep houdt, met de aan de opleiding 
verkondigde theoretische idealen loopt hij in het schoolpracticum vast' 
De Jong (1982) komt na een literatuurstudie over dit probleem tot de volgende 
conclusie 'De opleidingsinstituten kunnen de aanpassing met voorkomen omdat 
de belangrijkste socialiserende kracht zich m de stageschool bevindt Studenten 
'zitten tussen twee vuren'en de stageschool wint' Opmerkelijk is dat ook daar de 
laatste jaren supervisie geïntroduceerd wordt als een middel van de opleiding om 
de gevolgen van de confrontatie op te vangen (De Jong, e a, 1984a en b) en, 
waarschijnlijk, de aanpassing te verminderen 
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7.4.4. Spanningen als gevolg van rolconflicten tijdens de stage 
Rolconflicten kunnen onder zekere voorwaarden tot spanningen leiden De 
gevolgen van een rolconflict voor individuele roldragers zijn onder andere 
afhankelijk van de verwachtingen van de beide rolzenders, de wijze waarop deze 
zich tot elkaar verhouden en kenbaar gemaakt worden, en de persoonlijkheids-
structuur van de roldrager (Van der Vliert, e a, 1983) De rolverhouding bij een 
stage valt als volgt te analyseren 
Bij training on the job na de opleiding gedurende een mwerkperiode is er sprake 
van dominantie van de verwachtingen van de beroepsrol boven die van de 
leerlmgrol (vgl noot 18) 
Dit is bij de stage ook het geval, en wel als gevolg van vier factoren 
1 De activiteiten van de stagiair zijn, enige korte 'terugkeermomenten' op de 
opleiding daargelaten, ingebed m de sociale omgeving van de arbeidsorga-
nisatie De collega's zijn geografisch en sociaal het meest nabij, de docenten 
zijn ver weg 
2 Mede als gevolg daarvan heeft de arbeidsorganisatie meer sancties op het met 
voldoen aan de verwachtingen door stagiairs tot haar beschikking dan de 
opleiding 
3 Het training on the job-karakter van de stage maakt dat de voortgang m het 
arbeidsproces m sterke mate bepalend is voor de rol die de stagiair vervult De 
dominantie van het arbeidsproces impliceert een dominantie van de beroeps-
rol 
4 Er is sprake van een transformatieproces, waarbij het perspectief van de 
stagiair bij de beroepsrol ligt Het ligt voor de hand dat de rol, die door de 
stagiair getracht wordt zo goed mogelijk aan te leren, dominant is 
De leerlmgrol is tijdens een stage secundair Stagiairs willen dat ook, zij wensen 
tijdens de stage graag zo veel mogelijk als collega beschouwd en behandeld 
worden en zo min mogelijk als leerling (vgl Dolman en Visser, 1984) Een citaat 
dat dat treffend illustreert is het volgende 'Ik vond het daar prettig, je werd er 
tenminste met als stagiair behandeld' (De Vries & Meijer, 1983) 
Deze belangrijke, structurele verhouding tussen beide rollen heeft tot gevolg dat 
de mate waarin het rolconflict tot spanningen voor stagiairs leidt, met name 
bepaald wordt door de mate waarin de leerlmgrol benadrukt wordt Indien deze 
rol door de betreffende rolzenders zodanig benadrukt wordt, dat de dominantie 
van de beroepsrol aangetast dreigt te worden, hetgeen m het pedagogisermgs-
streven met betrekking tot de stage het geval zou kunnen zijn, nemen de 
spanningen toe De rolconflicten en spanningen tijdens de stage worden in hoge 
mate beïnvloed door de machtsverhouding tussen de beide rolzenders In de 
volgende paragraaf gaan we hier nader op in 
Hier ZIJ nog vermeld, dat de mate waarin een objectief, structureel rolconflict zoals 
hier beschreven, tot subjectieve spanningen leidt, bovendien afhankelijk is van de 
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persoonlijkheidsstructuur van de roldrager Zo wordt het effect van het conflict 
waarschijnlijk beïnvloed door bijvoorbeeld de eigen opvattingen van de stagiair 
over de beide rollen en over het conflict, en door de mate waarin hij in staat is 
tegenstrijdige verwachtingen te accepteren Dit kan vervolgens leiden tot 
verschillende reacties (Van der Vliert, 1983) 
7.4.5. De invloed van vernieuwingen van stages op rolconflicten en rolspan-
nmgen bij stagiairs 
Onderwijskundige vernieuwingen van de stage, zoals die m hoofdstuk 2 en 3 zijn 
beschreven, zijn in de roltheoretische benadering te omschrijven als pogingen 
om de leerlmgrol tijdens de stage te versterken Dit uit zich m de verwachtingen 
van de rolzenders met betrekking tot de beide hierboven aan de leerlmgrol 
onderscheiden aspecten, het actuele leerlmggedrag en het toekomstige be-
roepsrolgedrag De opleiding zal m haar pedagogisermgsstreven haar verwach-
tingen met betrekking tot deze twee aspecten als volgt benadrukken 
Eerst beschrijf ik de invloed van vernieuwingen van stages op het rolconflict op 
gedragsniveau Als gevolg van de meeste, zo met alle vernieuwingen op dit terrein 
verwacht de opleiding dat de stagiair zich m sterkere mate als leerling zal 
gedragen, dat wil zeggen meer schools gedrag zal vertonen Dit heeft versterking 
van het type A rolconflict tot gevolg Ik noem de volgende, meest voorkomende 
onderwijskundige maatregelen, met daarbij de spanning die deze oproepen, tot 
uiting komend m een zekere weerstand tegen deze maatregelen 
- Door het verstrekken van opdrachten aan de stagiair worden deze er door de 
docenten toe gedwongen m de marge van of zelfs tijdens het produktieproces 
activiteiten te ondernemen, welke geen directe afgeleide zijn van het pro-
duktieproces Zo moet hij voorbeeld vragen stellen aan collega's over zaken 
en op een wijze die m strijd is met zijn rol van aankomend beroepsbeoefenaar 
Dat dit, zoals gezegd mede afhankelijk van de persoonlijkheidsstructuur van 
de stagiair, m zekere mate spanningen op kan roepen, blijkt bijvoorbeeld uit de 
opmerkingen van een stagiair van een KMBO-opleidmgElectrotechniek 'Daar 
is niet aan te beginnen Ze lachen ye uit, of zeggen ik heb het veel te druk' Een 
ander zegt 'Er werkt toch niemand aan mee De maats beginnen gewoon te 
lachen of ze zeggen gooi het maar in mijn pet Ze zeggen toch met de 
waarheid Als ¡e vraagt of het gezellig werk is, durven ze toch geen nee te 
zeggen '(Meijer, e a, 1983b, pag 177, vgl ook Baten en Koops, 1980) 
- Er kan meer nadruk gelegd worden op het bezoek dat de docent aan de 
stagiair op de stageplaats aflegt Stagiairs blijken deze lijfelijke confrontatie 
van rolverwachtmgen met altijd op prijs te stellen Een HEAO-stagiaire zei 
bijvoorbeeld 'Je schaamt je rot dat zo'n leraar langskomt Je bent zelf aan het 
werk, je kunt goed met de mensen opschieten en dan komt er een leraar die 
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vraagt, doet ze het goed? Het lijkt net alsof ze laten zien kijk, we besteden nou 
aandacht aan d'r, ze moet hier echt dat en dat leren Het komt neer op een 
ochtendje kletsen en ¡e van ¡e werk houden' (De Vries, e a, 1983a, pag 98) 
- Een ander middel van een opleiding om meer greep te krijgen op het 
leerproces tijdens de stage, vormt het laten ken van sfagevers/agen Naarmate 
deze meer door opleidingen gestructureerd worden, worden ze door stu-
denten minder gezien als deel van de beroepssociahsatie en meer als 
vervelende maar onvermijdelijke nasleep van de schoolse socialisatie (De 
Vries & Meijer, 1983, Bouhuys, 1981) Een citaat van een Heao-stagiair 'Die 
rapporten heb ik niet ingeleverd Dat vond ik zo 'n onzin Weer alles opschrijven 
wat je gedaan hebt Ik heb er geen opmerking over gehoord' (De Vries, e a, 
1983a, pag 97) 
- Het laatste voorbeeld is de poging om theoretisch onderwijs in de school en de 
praktijkperiode elkaar frequenter te laten afwisselen Dit belemmert het 
aanleren van de beroepsrol Zo meldt een hbo-V dat men overweegt om de 
periode van een week school terug te brengen tot een 'terugkomdag', omdat 
de continuïteit van het stagelopen verstoord werd 'De leerlingen waren soms 
drie weken op stage en moesten dan weer een week naar school Daarna 
hadden ze een week herfstvakantie, enzovoort De studenten leden daaronder 
en ook het veld vond dit niet prettig' (De Vries, e a , 1983b, pag 101) Het is m 
het algemeen goed te begrijpen dat een frequente afwisseling van het 
schoolse en het arbeidsmilieu een hoge mate van rolverwarrmg veroorzaakt 
Zo blijkt dat het rolconflict van het type A door veel onderwijskundige vernieu-
wingen van de stage versterkt zal worden De stagiair ervaart m zijn pogingen om 
de beroepsrol aan te leren de opleiding toenemend als een 'stoorzender' Als 
reactie daarop ontwikkelt de stagiair een zekere weerstand tegen dergelijke 
opleidmgsinterventies Het is deze weerstand bij stagiairs die als een van de 
oorzaken van het mislukken van sturende en integrerende maatregelen met 
betrekking tot stages gezien moet worden 
Dit zou overigens met het geval zijn, indien de vernieuwingen door de arbeids-
organisatie geïnitieerd zouden zijn, en gericht op een versterking van de 
beroepsrol (inclusief de begeleiding door collega's) Dit is echter bij de innovaties 
van de afgelopen jaren vrijwel nergens het geval24 
BIJ het rolconflict op ideologisch niveau, het type B, hangt de invloed van 
onderwijskundige stage-innovaties op het ontstaan van spanning af van de aard 
van de opleiding re-actief dan wel pro-actief 
BIJ re-actieve opleidingen ligt de nadruk m de stage-vernieuwmgen op de 
hierboven beschreven methoden om het leerkarakter van de stage te versterken 
(vergelijk bij voorbeeld Mertens, 1981, over het h to ) Met betrekking tot de 
inhoud van wat geleerd moet worden, с q de anticiperende verwachtingen met 
betrekking tot de toekomstige beroepsrol, sluiten deze opleidingen zich per 
definitie graag aan bij de verwachtingen van de beroepspraktijk Het is dan ook 
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niet waarschijnlijk dat het structureel wel aanwezige rolconflict van het type В bij 
deze opleidingen tot ernstige rolspannmgen zal leiden De invloed van stage-
vernieuwingen beperkt zich bij re-actieve opleidingen derhalve tot een verster­
king van de rolspannmg als gevolg van het rolconflict op gedragsniveau (type A) 
Bij pro-actieve opleidingen worden in onderwijskundige vernieuwingen van de 
stage de eigen, op de praktijk vooruitlopende verwachtingen over de toekomstige 
beroepsrol daarentegen sterker benadrukt Vaak is een motief om tot vernieu­
wingen met betrekking tot de stage over te gaan bij deze opleidingen juist gelegen 
m de wens om de eigen opvattingen over het beroep uitdrukkelijker voor het 
voetlicht te brengen Stagiairs krijgen hier een innovatieve rol toegewezen Door 
hun ondergeschikte positie binnen de arbeidsorganisatie kunnen ze aan deze 
verwachtingen nauwelijks voldoen (vergelijk bijvoorbeeld Bouhuijs, 1981, De 
Jong, e a, 1983) Dit kan tot spanningen bij stagiairs leiden Een hbo-V-stagiaire 
vertelde 'Het is wel een teleurstelling datje zo idealistisch gevormd bent, en datje 
dan daar komt en dat er mets van terecht komt Je krijgt hier een verkeerd beeld, 
van het kan allemaal wel als je je er maar voor inzet Nou, ¡e stoot op een muur Ik 
kon er niets mee doen Ik zat met die ideeën, ik kon ze wel uitdragen, maar ik kon 
er zelf mets mee doen'(De Vries, e a , 1983b, pag 88) Het benadrukken van de 
leerhngrol door de opleiding leidttot een toename van spanningen met betrekking 
tot opvattingen over het beroep 
Deze spanningen kunnen vervolgens tot weerstand bij stagiairs leiden tegen een 
uitbreiding van de invloed van de opleiding 
Een interessante bevestiging van deze conclusies kan gevonden worden m 
sociaal-psychologisch onderzoek dat door Visser с s gehouden is naar rolcon­
flicten van leerling-verpleegkundigen en stagiairs bij verpleegkundige oplei­
dingen (De Ruiter & Visser, 1983, Dolman en Visser, 1984, Van Dobbenburgh-De 
Wit, 1986) 
In een tweetal onderzoeken is een vergelijking gemaakt in de rolspannmgen bij 
de leerlingen m de praktijksituatie tussen de in-service opleiding en de hbo-V (De 
Ruiter & Visser, 1983) In de m-service opleiding is er net als m de dagopleiding 
sprake van een afzonderlijke opleiding met eigen rolverwachtmgen Verwacht 
werd echter dat de stagiairs van de hbo-V sterker geconfronteerd zouden worden 
met de rolverwachtmgen van de opleiding dan de leerling-verpleegkundigen van 
de m-service opleiding 
Er werd onderscheid gemaakt m drie soorten rolproblemen rolconflicten, 
rolonzekerheid en roloverladmg, welke elk zekere rolspannmgen met zich mee 
kan brengen 
Beide onderzoeken vonden plaats in een algemeen ziekenhuis bij in totaal 79 
leerling-verpleegkundigen en 86 hbo-V-stagiairs met behulp van een hiervoor 
ontwikkelde 'rolspanmngsschaal' Het tweede onderzoek vormde een replicatie 
van het eerste Het resultaat van beide onderzoeken is als volgt 
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1 Rolconflicten komen bij beide groepen leerlingen evenveel voor, maar leiden 
bij de hbo-V-stagiairs tot meer spanningen 
2 Rolambiguiteit komt bij de hbo-V-stagiairs meer voor dan bij de leerlmg-
verpleegkundigen, terwijl er geen verschil is m het ervaren van spanningen als 
gevolg hiervan 
3 Roloverladmg komt bij leerlmg-verpleegkundigen meer voor en leidt bij hen tot 
meer spanningen dan bij hbo-V-stagiairs 
In een ander replicatie-onderzoek werd dit m grote lijnen bevestigd (Van 
Dobbenburgh-De Wit, 1986) 
Na onderzoek bij leerlmg-verpleegkundigen van de mservice-opleiding komen 
Dolman en Visser (1984) tot de conclusie dat de leerlmg-rol kwetsbaarder is dan 
de werknemer-rol Bespreking van rolspannmgen zou verder tot een grotere 
satisfactie met de werknemer-rol leiden Tenslotte wijzen ze opnieuw op de 
geringere roloverladmg bij stagiairs m vergelijking met leerlmg-verpleegkun­
digen 
Wat leert ons dit n u ' 
Ten eerste is het een empirische bevestiging van onze theoretische veronder­
stelling, dat er bij training on the job, waarbij er een afzonderlijke opleiding m het 
spel is, sprake is van een structureel rolconflict bij de stagiairs, с q leerlmg-
werknemers Ten tweede blijkt dat de mate waarin dit conflict vervolgens tot 
rolspannmg leidt, inderdaad afhangt van de mate waarin de opleiding de 
leerlmgrol benadrukt25 
7.4.6. Conclusies met betrekking tot het socialisatieproces 
In het voorgaande is het probleem van de integratie van theoretisch onderwijs en 
het leren m de beroepspraktijk geanalyseerd op mteractioneel niveau Het leren m 
de beroepspraktijk tijdens een beroepsopleiding is daartoe in het roltheoretisch 
perspectief beschreven als een fase m het socialisatieproces waarin de stagiair 
twee antagonistische rollen gelijktijdig dient te vervullen, namelijk de leerlmgrol 
en, als gevolg van het training on the job-karakter van de stage, de beroepsrol De 
leerlmgrol wordt gevormd onder invloed van onder andere de rolverwachtmgen 
van de opleiding, с q de docenten, als rolzenders, welke betrekking hebben 
zowel op het actuele gedrag als leerling als op het toekomstige gedrag als 
beroepsbeoefenaar De beroepsrol van de stagiair wordt beïnvloed door de 
rolverwachtmgen van de arbeidsorganisatie en de collega-beroepsbeoefenaren 
en heeft alleen op het actuele beroepsgedrag van hem betrekking Door onder 
andere de aard van training on the job en het perspectief van de rol-transformatie 
is de beroepsrol dominant ten opzichte van de leerlmgrol 
De dubbelrol en de uiteenlopende verwachtingen bij stages veroorzaken twee 
soorten structurele rolconflicten Het eerste heeft betrekking op het actuele 
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gedrag van de stagiair het gedrag als leerling zoals de opleiding verwacht, of dat 
als beroepsbeoefenaar zoals de collega's verwachten Het tweede betreft het 
ideologisch niveau van de rolopvattingen de opvatting van de opleiding over hoe 
het beroep vervuld dient te worden kan meer (bij pro-actieve opleidingen, die de 
beroepspraktijk nadrukkelijk wensen te veranderen) of minder (bij re-actieve 
opleidingen, die opleiden voor de vigerende praktijk) conflicteren met de 
opvattingen hierover van de collega's van de stagiair 
Een rolconflict kan leiden tot spanningen Aangezien bij stages de beroepsrol 
dominant is, is te verwachten dat een benadrukking van de leerlmgrol een 
toename van spanning zal veroorzaken 
In de diverse vernieuwingsprojecten op het terrein van de stage zoals deze in 
hoofdstuk drie geëvalueerd zijn, wordt steeds de leerlmgrol van de stagiair 
benadrukt De opleiding wenst een grotere invloed op het handelen van de 
stagiair te krijgen Veel gebruikte middelen als het geven van opdrachten, het 
laten maken van verslagen, het bezoeken door docenten van de stagiair en het 
frequenter afwisselen van theorie en praktijk leiden alle tot een versterking van de 
leerlmgrol Het is daarom waarschijnlijk dat pedagogische vernieuwingen van 
stages die door de opleiding geïnitieerd worden tot een toename van rolspannmg 
bij stagiairs leiden 
Als een van de mogelijke reacties van stagiairs op deze grotere spanningen, kan 
er sprake zijn van weerstand bij hen tegen de vernieuwingen Hiervoor zijn, 
behalve m de interviews van het Leerplaatsenproject, ook in de geëvalueerde 
vernieuwingsprojecten tal van aanwijzingen te vinden in de vorm van verande-
ringen waaraan door de stagiairs met of slechts halfslachtig werd meegewerkt 
(vgl Wissema, e a 1979, Baten en Koops, 1980, Bouhuijs, 1980, De Jong e a , 
1983,1984a en 1984b) Deze weerstand kan derhalve verklaard worden als een 
reactie van de stagiair op het door de vernieuwing versterkte rolconflict HIJ 
verkiest met meer nadruk de beroepsrol en wijst de leerlmgrol af 
In hoeverre kunnen de mteractionele problemen nu door compenserende 
maatregelen en goed overleg opgelost worden7 Het is denkbaar dat er extra 
aandacht aan de toegenomen rolspannmgen bij de stagiair besteed wordt, bij 
voorbeeld door de stagiair expliciet op spanningen voor te bereiden of door 
tijdens begeleidmgsbijeenkomsten de spanningen te bespreken Dit zou ertoe 
kunnen leiden dat de weerstand van de stagiair tegen de verlangens van de 
opleiding en tegen het benadrukken van de leerlmgrol afneemt Dit betekent 
echter wel dat de opleiding op subtiele wijze alsnog haar rolverwachtmgen kan 
verdedigen, en daarmee de beroepsrolsocialisatie kan uitstellen of belemmeren 
Het wordt de stagiair nog moeilijker gemaakt om voor de beroepsrol te kiezen, 
welke van hem, weer alleen terug op zijn stageplaats, verwacht wordt Een meer 
succesvolle benadering is door Dolman en Visser (1984) geïntroduceerd m de 
vorm van zogenaamde 'begeleiding op afstand' De directe begeleiding wordt aan 
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collega's op de werkplek overgelaten Deze worden door opleidingsfunctio-
narissen begeleid De opleiding trekt zich terug Dergelijke ingrepen vormen 
echter slechts symptoombestrijding de oorzaken van de spanningen, namelijk de 
machtsverhouding tussen de rolzenders, wordt met aangetast Echt oplosbaar 
zijn de mteractionele problemen niet 
7.5. Conclusies en implicaties 
In dit hoofdstuk werd een poging gedaan een verklaring te geven voor het geringe 
succes van het integreren in een beroepsopleiding van theoretisch onderwijs en 
het leren m de beroepspraktijk als onderdeel van vernieuwingspogingen met 
betrekking tot stages De verklaring werd gezocht m de cesuur welke zich m een 
beroepsopleiding voordoet en die vanuit drie verschillende perspectieven 
geanalyseerd kan worden 
- het interorganisatorisch perspectief; 
- het curnculaire perspectief, en 
- het sociahsatieperspectief 
De cesuur op het interorganisatorische niveau spitst zich toe op de verdeeldheid 
m de verantwoordeliikheden voor theoretisch onderwijs in de school is de 
opleiding zelf verantwoordelijk, zij is daarvoor aansprakelijk Voor het leren m de 
beroepspraktijk kan alleen die organisatie verantwoordelijk zijn, die dat ook voor 
het verloop van het arbeidsproces is, en dat is de arbeidsorganisatie Dit is het 
gevolg van de afhankelijkheid van het handelen van de leerling m een training on 
the job-situatie van het arbeidsproces 
De cesuur op het curnculaire niveau concentreert zich op de beheersmgs- en de 
mhoudsstructuren van het onderwijsaanbod Terwijl het aanbod tijdens theore-
tisch onderwijs door derden redelijk beheersbaar is, dat wil zeggen planbaar, 
systematiseerbaar en pedagogiseerbaar, is het dat tijdens training on the job met 
meer Daar is het onderwijsaanbod afhankelijk van een combinatie van de 
handelmgscycli van het betreffende beroep, de economische vereisten van het 
arbeidsproces en toevallige omstandigheden Bovendien is het curriculum met 
betrekking tot theoretisch onderwijs inhoudelijk van een ander karakter dan dat 
met betrekking tot training on the job 
De cesuur op interactioneel myeautenslotte komt m de overgang van de schoolse 
socialisatie naar de beroepssocialisatie tot uiting Deze overgang betekent voor 
de stagiair dat er sprake is van een tijdelijke dubbelrol de leerlingrol en de 
beroepsrol, waarbij de beroepsrol dominant is Door tegenstrijdige rolverwach-
tmgen van de opleiding en de arbeidsorganisatie als rolzenders is er sprake van 
een rolconflict op zowel gedrags- als ideologisch niveau Pogingen om activi-
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teilen van stagiairs meer door de opleiding te doen beïnvloeden leiden doorgaans 
tot een versterking van de structureel ondergeschikte leerlmgrol De toename in 
rolspanmngen die hierdoor bij stagiairs veroorzaakt worden, kunnen tot weer-
stand tegen een grotere invloed van de opleiding leiden 
De drie verklaringen vullen elkaar aan Het geheel maakt duidelijk dat de 
beperking tot een perspectief onvoldoende inzicht geeft in de meerdimensio-
naliteit en de gelaagdheid van de problematiek van de theorie-praktijkintegratie 
m beroepsopleidingen Het probleem van de implementatie van onderwijs-
innovaties is met alleen een cumculum-theoretisch probleem, maar evenzeer 
een interorganisatorisch, een sociologisch с q sociaal-psychologisch probleem 
Opvallend is dat de drie genoemde probleemgebieden zelden m vernieuwings­
projecten geformuleerd en geëxpliciteerd zijn Het probleem van de verantwoor-
delijkheidsverhoudmgen komt alleen in overheidsnota's, maar vervolgens ner-
gens m documenten over vernieuwingsprojecten aan de orde De stelling dat het 
onderwijs verantwoordelijk behoort te zijn voor het leerproces en de resultaten 
van praktijkperiodes in het programma wordt merkwaardig weinig aan de realiteit 
getoetst 
Hetzelfde geldt voor de consequenties die de beoogde integratie heeft op 
curnculair niveau De vraag of een intensieve afstemming en afwisseling van 
theoretisch en praktisch leren wel mogelijk is, gezien de verschillen in beheer-
smgsstructuur en inhoudelijke structuur van de beide leerprocessen, is in geen 
enkel vernieuwingsproject gesteld (met uitzondering van Meesterberends-
Harms e a, 1983, waarin op dit probleem gezinspeeld wordt) En tenslotte blijkt 
dat de gevolgen van een toenemende nadruk van de opleiding op de leerlmgrol 
voor de interacties tussen docenten, stagiairs en collega-beroepsbeoefenaren 
nauwelijks onderkend zijn 
In de kern komen deze drie problematieken voort uit de aard van de stage als vorm 
van training on the ¡ob De feitelijke en wenselijke gebondenheid van het 
leerproces tijdens de stage aan het arbeidsproces is er de oorzaak van dat alleen 
de arbeidsorganisatie voor het leren van een stagiair aansprakelijk gesteld kan 
worden, dat zijn leren slecht extern beheersbaar is en een van theorie-onderwijs 
afwijkende inhoudelijke structuur heeft, en tenslotte dat de aan te leren 
beroepsrol voor een stagiair dominant is Aldus wordt duidelijk dat er m de 
schoolcentrische benadering met betrekking tot stages te weinig aandacht is 
voor het training on the job-karakter van de stage en de implicaties daarvan op de 
onderscheiden niveaus 
Zoals gezegd is het dagonderwijs met stages slechts een van de varianten van de 
combinatie van afzonderlijk theoretisch onderwijs en training on the job, een 
combinatie die in het beroepsonderwijs voor jongeren waarschijnlijk nood-
zakelijk is De in dit hoofdstuk beschreven integratieproblemen werden geanaly-
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seerd met het oog op deze variant Het is echter aannemelijk dat de problemen 
van integratie van theorie en praktijk in een opleiding zich ten dele ook m andere 
opleidingsvarianten, zoals bijvoorbeeld het leerlingwezen, voor zullen doen26 
Met name de interorganisatorische en mteractionele problematieken zijn waar-
schijnlijk het meest gevoelig voor variaties m de wijze van combineren van theorie 
en praktijk De curnculaire problematiek raakt de kernen van het leren van theorie 
en van praktijk en is eigen aan de combinatie Dat betekent ook dat integratie van 
theorie en praktijk in een opleiding met alleen op ernstige problemen stuit, maar 
zelfs als een onbereikbaar doel beschouwd moet worden De pragmatische 
benaderingen van de verantwoordelijkheidsproblematiek en van het rolconflict 
leveren met meer dan marginale verbeteringen op, welke geen structurele 
oplossing bieden Fundamentele antwoorden op de genoemde problemen 
waarmee men bij integratiepogingen geconfronteerd wordt, lijken derhalve met 
mogelijk te zijn De problemen vormen structureel onoverkomelijke hindernissen 
voor een afstemming naar inhoud en m de tijd van theoretisch leren m een school 
en het leren m de beroepspraktijk 
Tenslotte kan de vraag gesteld worden, wat de implicaties zijn van deze conclusie 
voor de combinatie van theorie en praktijk Eerder werd immers gesteld dat deze 
combinatie zelf een belangrijke voorwaarde voor een adequate beroepsopleiding 
voor jongeren vormt 
Hoe dienen de beide componenten van een beroepsopleiding zich dan wel tot 
elkaar te verhouden'* Zonder uitgebreid op alternatieven voor het vigerende 
integratie-ideaal m te gaan (vergelijk hoofdstuk negen), kunnen hier wel de uit dit 
hoofdstuk voortkomende voorwaarden genoemd worden waaraan oplossingen 
zullen moeten voldoen Deze voorwaarden zijn 
1 Alleen die organisaties zullen verantwoordelijk moeten zijn voor delen van het 
leerproces, die daarop werkelijk aangesproken kunnen worden Dat wil 
zeggen de school voor het bmnenschoolse leerproces en de arbeidsorgani-
satie voor het leerproces m de beroepspraktijk 
2 Er zal rekening gehouden moeten worden met de verschillen m beheers- en 
inhoudelijke structuren van de beide soorten onderwijsaanbod Dat wil 
zeggen dat de beide componenten zelfstandige curnculaire eenheden moeten 
vormen, met autonome oogmerken, interventies en verloop 
3 Er zal recht gedaan moeten worden aan de overgang m het socialisatieproces 
en de feitelijke dominantie van de beroepsrol die door een stagiair aangeleerd 
moet worden, boven de ondergeschikte leerlmgrol Dat wil zeggen dat tijdens 
het leren m de beroepspraktijk de opleiding als rolzender eerder terug, dan 
naar voren zal moeten treden De opleiding dient zich te beperken tot het 
scheppen van voorwaarden en tot stageplaats-overstijgende interventies, 
gericht op vergelijking en reflectie 
Onder deze voorwaarden kan waarschijnlijk in een beroepsopleiding een 
zinvolle, fundamenteel uitvoerbare combinatie van theoretisch onderwijs en het 
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leren in de beroepspraktijk tot stand gebracht worden. Een dergelijke combinatie 
kan echter niet als geïntegreerd theoretisch en praktisch onderwijs beschouwd 
worden. 
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Hoofdstuk 8 
DE SOCIALISATIE VAN STAGIAIRS 
8.1. Inleiding 
In hoofdstuk vier werd geconcludeerd dat het leerproces tijdens een stage direct 
gekoppeld is aan het verloop van het arbeidsproces en daarmee gezien kan 
worden als eén van de vormen van training on the job Geconstateerd werd dat dit 
zowel een empirisch aanwijsbare situatie is, als een onderwijskundig wenselijke 
(hoofdstuk 6) Dat betekent dat pedagogische interventies met betrekking tot de 
stage waarschijnlijk het meest succesvol zijn, indien zij zich voegen naar dit 
kader 
Vervolgens werden m hoofdstuk zeven na een analyse van problemen van 
integratie van theorie en praktijk enige nadere voorwaarden geformuleerd voor 
initiatieven, die ten doel hebben de leeropbrengst van het leren tijdens stages te 
verhogen Het leerproces tijdens stages zou onder verantwoordelijkheid van de 
arbeidsorganisatie dienen te verlopen, m een afgebakende cumculaire eenheid, 
onder het primaat van de te verwerven beroepsrol 
In dit hoofdstuk worden de volgende vragen gesteld, welke zich na het 
voorgaande opdringen wat zijn de gevolgen van deze conclusies voor het 
inhoudelijke verloop en het resultaat van het proces van beroepssocialisatie? 
Betekent de afhankelijkheid van het arbeidsproces, dat stagiairs zonder restric-
ties'overgeleverd' moeten worden aan in arbeidsorganisaties heersende normen 
en waarden? 
Deze vragen zullen behandeld worden met behulp van empirisch materiaal dat m 
het Leerplaatsenproject verzameld is (vgl ook De Vries, 1984a) 
Hiertoe wordt gedetailleerd ingegaan op eigen onderzoek naar socialisatie-
effecten en -processen tijdens stages (8 3) Daaraan vooraf gaat een kort 
overzicht van enige theoretische benaderingen van de socialisatieproblematiek 
met betrekking tot de stage (8 2) Tenslotte komt m 8 4 de mogelijkheid tot een 
begeleide beroepssocialisatie aan de orde, die het onderwijs ondanks de 
voorwaarden van training on the job ter beschikking staat 
De biografische benadering, zoals die m 8 2 beschreven wordt, werd ten tijde van 
de uitvoering van het in 8 3 gepresenteerde onderzoek niet door ons gehanteerd 
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De interpretatie achteraf van de onderzoeksgegevens vanuit dit perspectief biedt 
derhalve een nieuwe interpretatie ten opzichte van de oorspronkelijke rapportage 
van De Vries en Meijer (1983) Vandaar dat hier opnieuw een beschrijving van 
onderzoeksopzet en -methoden gegeven wordt 
8.2. Vier posities in het vraagstuk van de socialisatie van stagiairs 
Het sociahsatie-vraagstuk noemden we eerder een van de vier probleemgebie-
den van de stage (vgl hoofdstuk twee) In essentie, en m roitheoretische termen 
geformuleerd, betreft het de vraag waaruit de rolverwachtmgen van de arbeids-
organisatie bestaan en op welke wijze deze door de stagiair m zijn rolopvattingen 
en rolgedrag geïncorporeerd worden Op deze vraag zijn vier soorten ant-
woorden gegeven, welke hier achtereenvolgens als theoretische posities be-
schreven worden 
- een deterministische perspectief stagiairs passen zich zonder meer aan het 
normen-en waardenstelsel van de arbeidsorganisaties aan, 
- een optimistisch perspectief stagiairs kunnen leren maatschappelijk weer-
baar te worden en veranderingen m de arbeid te bewerkstelligen, 
- een naïef-empinsch perspectief er is geen verschil tussen houdingen van 
leerlingen voor en na stages, dus hebben stages geen invloed, 
- een biografisch perspectief, waarin getracht is verschillende invalshoeken te 
integreren beroepssocialisatie impliceert een complexe wisselwerking tus-
sen de resultante van eerdere socialisatieprocessen en de sociale omgeving 
De indeling is gebaseerd op de nadruk van een perspectief m de diverse studies 
In het eerste kunnen zowel theoretisch-normatieve als meer empirisch georiën-
teerde werken aangetroffen worden Hetzelfde geldt voor het tweede perspectief, 
hoewel het normatieve daarin overheerst 
8.2.1. Het deterministisch perspectief 
Binnen het oudste, en voor sociologen traditioneel het meest verleidelijke 
perspectief zijn over de vraag naar de socialisatie van stagiairs uit onderzoek 
'sombere' resultaten gemeld, dat wil zeggen dat geconcludeerd wordt, dat de 
rolverwachtmgen van arbeidsorganisaties met betrekking tot de rol die werk-
nemers dienen te vervullen m een eenzijdig proces door leerlingen en stagiairs 
onontkoombaar overgenomen worden Deze rolverwachtmgen zouden uitauto-
nomie-beperkende, restrictieve opvattingen bestaan werknemers dienen zich 
kritiekloos te voegen naar de hierarchische, sociale en organisatorische verhou-
dingen, zoals deze door de leiding bepaald zijn, en m de cultuur van een 
onderneming verankerd zijn Deze benadering kan m navolging van Koops en 
Raa (1978) aangeduid worden als een pessimistische, hoewel dit een normatieve 
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aanduiding vormt Het weerspiegelt het deterministische denken m de sociali-
satietheorie 
Zo constateerden Baten en Koops (1980) dat leerlingen in de toenmalige 
Experimenten Participatie-onderwijs zich door hun ondergeschikte positie snel 
aan de normen en waarden van de arbeidsorganisatie aanpassen Burgers (1980) 
kwam tot de veronderstelling dat stagiairs 'onderschikkingskwalificaties' ver-
werven Eerder wees Baethge (1970) er al op dat kwalificatie in een bedrijf 
automatisch gepaard gaat met socialisatie, dat wil zeggen dat de meer of minder 
toevallig aanwezige organisatie van de arbeid m een bedrijf als vanzelfsprekend 
en juist aanvaard wordt (vgl ook Mertens hierover, 1971 en 1981) Ook Lempert 
(bv 1974b en 1981) is van mening dat leerlingen m een bedrijf gedisciplineerd 
worden1 Coonen (1980) beschrijft enige Amerikaanse publicaties over het 
schoolpracticum m de opleiding voor onderwijsgevenden, waarin gesteld wordt 
dat er een groot verschil is tussen wat met de stage beoogd wordt en wat er 
feitelijk geleerd wordt Door de afhankelijke en vaak onduidelijke positie van de 
stagiair is hij geneigd zich te voegen naar de aanwijzingen en opvattingen van de 
mentor Zijn houding is op overleven gericht, waarbij de klas zo goed mogelijk 
door de les geloodst wordt De stagiairs blijken zich als gevolg daarvan m hun 
opvattingen aan de vigerende praktijk aan te passen 
Dit deterministisch perspectief berust ten dele op empirische en ten dele op 
normatieve grondslagen In sommige, met name Duitse, publicaties klinkt 
principiële weerstand uit de zestiger en zeventiger jaren tegen het bedrijfsleven 
door Windolf spreekt over een 'Vorurteil soziologischer Theoriebildung, die 
Sozialisation als gesellschaftlichen Dresurakt missverstand''(Windolf, 1981, ρ 4) 
In andere publicaties zijn de conclusies meer op empirische waarnemingen 
gebaseerd (Baten & Koops, 1980, Burgers, 1980, Coonen, 1980) BIJ de Neder­
landse onderzoeksresultaten kan opgemerkt worden dat ze steeds, zowel m het 
participatie-onderwijs als m de pabo, gebaseerd zijn op beperkt kwalitatief 
onderzoek bij zeer korte stages enige weken of een dagdeel per week gedurende 
langere tijd Bovendien is met onderzocht op welke wijze stagiairs rolverwach-
tmgen gepercipieerd hebben en in hun opvattingen opgenomen Er is met andere 
woorden m dit perspectief geen oog voor de eigen inbreng van de stagiair m de 
totstandkoming van het uiteindelijke rolgedrag 
6.2.2. Het optimistisch perspectief 
Tegenover dit deterministische pessimisme staat een opmerkelijk optimisme over 
de socialiserende effecten van de introductie van stages in een programma en 
van integratie van theorie en praktijk in een opleiding Een belangrijk vertolker 
daarvan m Nederland is de Innovatiecommissie Participatie-onderwijs geweest 
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Als centraal kenmerk van het methodisch-didactisch principe participerend leren 
noemt ZIJ 'dat de leerling leert zicht en greep te krijgen op praktijksituaties door 
daaraan te participeren'(ICP, 1976, zie ook hoofdstuk drie) Zowel m binnen-als 
m buitenschoolse onderwijsleersituaties zouden vijf zogenaamde participatie-
aspecten onderling geïntegreerd aan bod moeten komen 
'a) technisch-mstrumenteel handelen, 
b) communicatief handelen, 
c) handelen ten aanzien van de bestaande arbeids- en machtsverdeling; 
d) zingeving; 
e) verandenngsgencht handelen ' 
Door gebrek aan empirische onderbouwing moeten deze veronderstellingen 
over de autonomie-bevorderende werking van praktijkervaringen eveneens als 
normatief en vooral speculatief aangemerkt worden Het zijn pedagogische 
idealen zonder empirische onderbouwing Er lijkt m dit perspectief nauwelijks 
aandacht voor de ondergeschikte positie van de stagiair en de voorwaarden 
waaronder eventueel 'verandenngsgencht handelen', zo stagiairs dit al willen, tot 
stand zou moeten komen 
8.2.3. Het naief-empirische perspectief 
Er valt een derde, tussenliggende positie aan te wijzen, die het naief-empirische 
perspectief genoemd kan worden In enig ouder onderzoek komt men tot de 
conclusie dat stages geen invloed hebben op attitudes met betrekking tot de 
organisatie van de arbeid, medezeggenschap, en dergelijk Zo kunnen noch 
Meuwese (1970), noch Mertens (1971) verschillen constateren in attitudes van 
stagiairs voor en na hun stage Mertens plaatste zijn onderzoek later m een reeks 
vergelijkbare onderzoeken met steeds dezelfde uitkomsten, en wijst daarbij op de 
willekeurige keuze van te meten effecten en de zwakke operationahsaties 
(Mertens, 1981, ρ 89)2 Ook kan op het black-box-karakter van dit type onderzoek 
gewezen worden Het leek voldoende te zijn aan te tonen dat het middel (de stage 
e d ) geen direct uiterlijk waarneembaar effect teweeg bracht 
8.2.4. Het biografische perspectief 
Tegenover deze beperkte normatieve en empirische benaderingen staan ten­
slotte meer geïntegreerde studies 
Uit een recente publikatie van Lempert blijkt dat de oorspronkelijke, determinis-
tische positie genuanceerd is (Lempert, 1987) HIJ maakt onderscheid m drie 
componenten van 'politieke en zedelijke overwegingen', die van invloed zijn op 
elk menselijk handelen 
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1 Meer of minder realistische, descriptieve voorstellingen over sociale struc-
turen en regelingen, met andere woorden opvattingen over hoe het is, 
2 Meer of minder universeel geldige, normatieve voorstellingen over nastre-
venswaardige sociale structuren en regelingen, met andere woorden opvat-
tingen over hoe het zou moeten zijn, 
3 Meer of minder veelbelovende, strategisch-tactische voorstellingen over 
geëigende maatregelen om de nagestreefde toestand te bereiken 
Lempert voert m zijn artikel twee jonge werknemers ten tonele, die, hoewel ze 
dezelfde opleiding in hetzelfde bedrijf ontvingen, deze zeer verschillend geper-
cipieerd hebben en tot uiteenlopende stellmgnames op alle drie de aspecten zijn 
gekomen Hij verklaart deze met het deterministisch model strijdige waarneming, 
uit de 'vorberufliche Sozialisation' Hun individuele biografieën in het gezin en het 
initiële onderwijs zijn sterk verschillend en leiden tot een verschillende beleving 
van dezelfde sociale situatie De ene jongere heeft een ongebroken relatie met het 
ouderlijke milieu en een vloeiende overgang naar het beroepsmilieu achter de 
rug Dit leidt bij hem tot een 'conventionele' stellingname over sociale structuren 
en regelingen De ander heeft om diverse redenen afstand genomen tot zijn milieu 
van herkomst, heeft reeds op school conflicten met het gezag van de docenten 
ervaren, hetgeen tot een zekere 'politieke sensibilisermg' leidde 
Overigens kan opgemerkt worden, dat wat hier door Lempert als 'vondst' 
gepresenteerd wordt, namelijk de invloed van eerdere socialisatie, m de 
roltheorie reeds lang erkend is in de constatering dat rolgedrag een resultante is 
van zowel rolverwachtmgen van anderen als van persoonlijksheidskenmerken 
van de roldrager Wel gaat hij verder dan deze constatering door ook het ontstaan 
van deze persoonlijkheidskenmerken in de analyse te betrekken 
Deze vierde, integrerende positie is consequent en breed uitgewerkt in een studie 
'Berufliche Sozialisation, Zur Produktion des beruflichen Habitus', van Paul 
Windolf (1981) (vgl Bontius, 1986) Hij stelt dat er drie kernvragen zijn m de 
socialisatietheorie De vraag 'hoe wordt geleerd7' behoort traditioneel tot de 
competentie van leertheorieën De vraag 'wat wordt geleerd?' wordt binnen 
socialisatietheorieën behandeld, terwijl de vraag naar de institutionele voor-
waarden waaronder geleerd wordt tot het terrein van de 'mstitutieleer als deel van 
de organisatietheorie' gerekend wordt Wmdolf pleit ervoor deze invalshoeken m 
een omvattende socialisatietheorie te integreren Bovendien zouden daarin de 
drie fasen m het socialisatieproces (primaire socialisatie in het gezin, secundaire 
socialisatie in het onderwijs en tertiaire socialisatie in het beroep) opgenomen 
moeten zijn een diachrone 'life-span'-benadermg Tegenover het deterministisch 
dwang-begnp, stelt hij het strategisch handelen van individuen Het handelings-
repertoire ('Kompetenz) vormt het instrumentarium met behulp waarvan m 
synchrone interactieprocessen strategische keuzes gemaakt worden tussen 
verandering van het eigen gedrag (dwz leren) of verandering van de omgeving 
(aw,p 4 en ρ 159) De biografische ontwikkeling van dit handelingsrepertoire 
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wordt vastgelegd m en tevens beperkt door de interne structuur, aangeduid met 
het door Bourdieu (1974) ontwikkelde begrip 'Habitus' Men zou kunnen zeggen 
dat de Habitus de meer of minder consistente en stabiele resultante is van het 
geheel aan eerdere socialisatieprocessen 
In Wmdolfs studie van de beroepssocialisatie komt de stage als afzonderlijke fase 
niet voor Wel beschrijft hij als voorbeeld van het fasenmodel van beroepssocia­
lisatie de socialisatie van leraren, waarin drie fasen onderscheiden worden 
theoretische scholing buiten de beroepspraktijk, de 'Referendarzeit' (een mitia-
tiepenode voor aankomend hogere ambtenaren, te weten leraren en juristen) en 
de zelfstandige beroepsbeoefemng De tweede fase is een vorm van training on 
the job, die m het Nederlandse systeem reeds met de stage begint Opmerkelijk is 
nu dat Wmdolfs beschrijving van de socialisatie m deze fase opnieuw determinis­
tische trekken vertoont HIJ citeert instemmend Hansel (1976) waar deze zegt 'In 
einem Jahr etwa ( ) is der junge Lehrer ein Dnll-Sergant wie seine Kollegen So 
perpetuiert sich 'Black School' selbst (Wmdolf a w , ρ 145) Het subjectieve 
strategische handelen blijkt uit niets anders dan bewuste aanpassing te bestaan 
Meer m het algemeen lijkt het in Wmdolfs theoretische studie te ontbreken een 
adequate operationaliseringen tot empirisch waarneembare uitspraken 
Tenslotte is m enig onderzoek naar de beroepssocialisatie van artsen eveneens 
van een geïntegreerd perspectief gebruik gemaakt, echter zonder dat het 
biografische element ver uitgewerkt is Zo rapporteren Pool en Pool (1983) 
bijvoorbeeld over onderzoek naar de socialisatie van aankomend artsen ZIJ 
beschouwen de stage als de belangrijkste fase m het proces van initiële 
beroepssocialisatie Volgens de auteurs blijkt uit eerder onderzoek naar dit 
proces, dat er geen sprake is van een eenvoudige aanpassing van de student aan 
de bestaande beroepscultuur, maar van een complex proces, waarin zowel 
aanpassing ('modelling', active identification') plaatsvindt, afwijzing ('anti-model-
Img of active afwijzing') als een inactieve oriëntatie (geen verandering) een rol 
spelen Pool en Pool concluderen vervolgens uit een onderzoek met behulp van 
interviews met stagiairs 
- de opvatting over wat een goede arts is, verschuift m de richting van de 
medisch-techmsche component, 
- de opvatting over de goede patient verschuift m de richting van wel vragen 
stellend, maar niet al te veel, 
- de houding tegenover verpleegkundigen, verschuift sterk van collega hulp-
verlener naar dienstbaarheid aan de arts, 
- de negatieve houding tegenover medicijngebruik wordt genuanceerder 
Volgens de auteurs is er sprake van een 'multi-directioneel' proces van 
beroepssocialisatie De richtingen van attitude-verschuivingen hangen af van het 
onderwerp, de eigen opvattingen en de mogelijkheden deze in de praktijk te 
realiseren 
Bouhuijs (1983) onderzocht bij stagiairs m de medische opleiding enige attitude-
veranderingen als gevolg van een stage van 13 weken in een huisartsenpraktijk 
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(zie ook hoofdstuk drie) HIJ stelt vast dat de houding ten opzichte van psycho-
sociale problemen niet, maar die ten opzichte van de bereidheid tot informatie-
verstrekking en ten opzichte van de beschikbaarheid voor patiënten wel 
verandert Deze laatste twee veranderingen (m de richting van geringere 
bereidheid en beschikbaarheid) blijken onafhankelijk van de opvattingen van de 
betreffende huisartsen op te treden Bouhuijs concludeert dan ook dater niet van 
toegenomen cynisme of onverschilligheid sprake is, maar dat de opvattingen 
aangepast worden aan wat de student zelf op dat moment aan kan, aan wat 
gerealiseerd kan worden (vergelijk de strategische overwegingen van Lemperten 
Wmdolf) 
De biografische positie in het vraagstuk van de socialisatie van stagiairs leidt tot 
een aantal belangrijke gezichtspunten 
- met alleen de invloed van de arbeidsorganisatie is tijdens de stage van belang, 
maar ook die van de voorafgaande 'pedagogische autoriteiten' gezin en 
onderwijs Deze 'vorberufliche Soziahsation' voert tot een zekere habitus 
welke als innerlijke structuur de grenzen van de 'berufliche Soziahsation' 
bepaalt, 
- er is tijdens de stage sprake van een multi-directioneelproces, waarin behalve 
aanpassing, ook afwijzing en inactieve oriëntatie plaats kan vinden, 
- dit resultaat is het gevolg van strategisch handelen van de stagiairs, waarin 
met zozeer de opvattingen van collega-beroepsbeoefenaren, als wel de 
mogelijkheden tot realisatie van de eigen opvattingen op de stageplaats een 
rol spelen 
Deze gezichtspunten vormen het theoretisch interpretatiekader voor het hierna te 
beschrijven empirisch onderzoek 
8.3. Empirisch onderzoek naar de socialisatie van stagiairs 
8.3.1. Probleemstelling 
Het onderzoek dat hier weergegeven wordt, startte m 1979 De probleemstelling 
werd m die tijd geformuleerd op grond van de eerste twee, sterk tegenstrijdige 
perspectieven (De Vries en Meijer, 1983) De oorspronkelijk vragen luiden3 
- m hoeverre hebben de deterministisch pessimisten gelijk en is er bij stages 
sprake van een onontkoombare kritiek- en reflectieloze aanpassing aan de 
normen en waarden van de stagebiedende organisatie"7 
- in hoeverre hebben de optimisten gelijk, en is het mogelijk om m stages 
innovatieve kwalificaties aan te leren'? 
De meer concrete onderzoeksvragen waren 
1 Wat zijn de sociahsatie-effecten van onderwijsvormen met een buiten-
schoolse leerplaats"7 
2 Welke factoren beïnvloeden deze effecten"? 
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Thans kunnen de onderzoeksresultaten echter geïnterpreteerd worden binnen 
het inmiddels verder ontwikkelde theoretische kader zoals hiervoor in 8 2 
geschetst Zoals nog zal blijken biedt de onderzoeksopzet daarvoor goede 
aanknopingspunten Uitgaande van het biografisch perspectief kunnen thans (m 
wezen aan het reeds verzamelde materiaal) de volgende vragen gesteld worden 
- wat is de startpositie, het verloop en het resultaat van het socialisatieproces 
tijdens een stage'' 
- wat is de rol van de verschillende pedagogische autoriteiten 'school' en 
'beroep' daarbij7 
- wat is de betekenis van strategische keuzen van stagiairs in de confrontatie 
van de inmiddels verworven habitus met realisatiemogelijkheden op de 
stageplaats'' 
Socialisatie vindt plaats met betrekking tot een groot aantal soorten sociahsatie-
mhouden In dit onderzoek is gekozen voor een toespitsing op de socialisatie-
effecten met betrekking tot het functioneren van arbeidsorganisaties 
In het functioneren m een arbeidsproces zijn een aantal niveaus te onder-
scheiden 
- het vaktechnische handelen, 
- de werkeenheid waarbinnen dat plaatsvindt, 
- de organisatie als geheel, dat wil zeggen de interne arbeidsomgevmg, 
- de samenleving als geheel, dat wil zeggen de externe arbeidsomgevmg 
In het onderzoek is gekozen voor de middelste twee niveaus, bij elkaar de interne 
sociaal-organisatorische omgeving van de arbeid, als onderwerp waarop de 
socialisatie geconcentreerd is De uitsluiting van het vaktechnische handelen zelf 
komt voort uit het opleidmgsoverstijgende karakter van het onderzoek en de 
noodzaak tot uniforme operationalisatie en instrumentatie Tot uitsluiting van het 
laatste niveau werd na proefmterviews besloten, aangezien stagiairs zich tijdens 
de stage nauwelijks van dat niveau bewust bleken te zijn Op dit gegeven zelf kom 
ik overigens nog terug 
8.3.2. Onderzoeksmodel en onderzoeksopzet 
Om de voor het onderzoek relevante onafhankelijke en afhankelijke variabelen te 
genereren werd een formeel model opgesteld Centraal daarin stond het geheel 
aan factoren die het sociahsatie-proces van een stagiair voorafgaand aan en 
tijdens de stage beïnvloeden met betrekking tot het functioneren van arbeids-
organisaties Daarbij zijn de factoren uit praktische overwegingen beperkt tot de 
schoolse en de beroepssocialisatie er is afgezien van het bestuderen van de 
gezmssocialisatie, wel wordt het effect daarvan geacht verdisconteerd te zijn in 
de startsituatie Verder is het onderzoek naar de schoolse socialisatie beperkt tot 
de aandacht die in het onderwijs aan het functioneren van arbeidsorganisaties 
besteed wordt Het model is als volgt schematisch weer te geven 
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De aanduiding A-D verwijst naar de beschrijving van kenmerken van deze factoren in 8 3 3 
In dit model vormen startkenmerken van de stagiair, opleidmgskenmerken en 
kenmerken van de stageplaats factoren in een fase m de biografie, welke 
vervolgens tot zekere socialisatie-effecten leidt De diverse factoren leiden niet 
op zichzelf tot zekere effecten, maar altijd m combinatie met andere factoren. 
Het geschetste model heeft een formeel karakter Het is inhoudelijk bepaald door 
de onderzochte socialisatie-mhoud de arbeidsomgevmg, c q het sociaal-
organisatorisch functioneren van arbeidsorganisaties Dit is terug te vinden m de 
vijf onderzochte elementen m de schoolse socialisatie, m de attitude van de 
stagiair voor de stage, m de stage-opzet per schoolsoort, m kenmerken van de 
stageplaats welke uitdrukking zijn van de opvattingen m de arbeidsorganisatie 
hierover, en m de attitude van de stagiair na de stage De keuze van variabelen en 
onderzoeksinstrumenten per factor vond plaats op grond van de inhoudelijke 
probleemstelling 
Het onderzoek volgens dit model werd uitgevoerd m acht opleidingen. 
Binnen de opleidingen werden vervolgens 30 afdelingen geselecteerd Er is 
daarbij, eveneens in verband met het exploratieve karakter van het onderzoek, 
gestreefd naar een spreiding per opleiding naar a) de mate waarin de scholen het 
leerproces tijdens de stage trachten te sturen en b) de opvatting van relevante 
docenten over het functioneren van arbeidsorganisaties De selectie van oplei­
dingen en afdelingen is in hoofdstuk zes beschreven 
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Bij elke factor uit het model werden kernvariabelen onderscheiden, welke 
vervolgens in een of meer onderzoeksinstrumenten werden geoperationaliseerd. 
Dit wordt in 8.3.3. per factor beschreven. 
Met de metingen zijn gegevens verzameld over scholen, docenten, stageplaatsen 
en stagiairs. De gegevens zijn steeds geaggregeerd op het niveau van school-
soorten. Beschrijvingen werden op schoolsoort-niveau samengesteld; de ana-
lyses vonden plaats op het niveau van de stagiair. 
De waarnemingen bij de stagiairs volgden het stramien van een pretest-posttest 
model: de schriftelijke instrumenten voor het meten van de socialisatie-effecten, 
werden zowel aan het begin als na afloop van de betreffende onderwijsleervorm 
afgenomen. Bij de eindmeting werden bovendien een vragenlijst over de 
stageplaats en diepte-interviews over de stageplaats en de socialisatie-effecten 
afgenomen. De instrumenten voor de docenten werden tussentijds voorgelegd. 
Het complexe onderzoek (acht instrumenten bij acht onderzoeks-groepen van 30 
scholen, met 30 stagecoördinatoren en 88 overige docenten en in totaal bijna 
2000 stagiairs) werd in het schooljaar 1980/1981 ten uitvoer gebracht. De 
response was over het algemeen redelijk (vgl. De Vries en Meijer, 1983, p. 63). 
8.3.3. Factoren in het socialisatieproces van stagiairs 
Bij de hiernavolgende beschrijving van de vier factoren, welke bij elkaar tot de 
socialisatie-effecten leiden, komen telkens de volgende aspecten aan de orde: 
1. de operationalisering van de factoren via kernvariabelen naar instrumenten; 
2. de gegevens die daarmee over de factoren verkregen zijn. 
De beschrijving van de gegevens vindt plaats op schoolsoort- niveau. 
A. De bijdrage van theoretisch onderwijs aan de socialisatie voorafgaand aan de 
stage 
De opleiding kan langs twee wegen de socialisatie met betrekking tot de 
arbeidsomgeving beïnvloeden: ten eerste door hieraan in het theoretisch 
onderwijs aandacht te besteden, en ten tweede door structurering van en 
interventies tijdens de stage. Hier gaat het om het eerste. 
De aandacht voor de arbeidsomgeving zou tussen opleidingsniveaus en oplei-
dingsrichtingen kunnen variëren. Dit leidde tot de volgende kernvariabelen: 
a. opleidingsniveau; 
b. opleidingsrichting; 
с aandacht in de opleiding voor het functioneren van arbeidsorganisaties; 
d. opvattingen van docenten over het functioneren van arbeidsorganisaties. 
De laatste twee variabelen zijn als volgt geoperationaliseerd. 
- De opleidingen moesten op een lijst met onderwerpen aangeven hoeveel tijd 
daar in het betreffende schooljaar aan besteed was. 
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- Aan relevante docenten, dat wil zeggen docenten in wiens vakken deze 
onderwerpen aan de orde komen, is expliciet gevraagd hoeveel belang zij 
daaraan hechten. 
- Deze docenten is tevens naar de opvattingen hierover gevraagd, met behulp 
van dezelfde houdingsschaal die ook de leerlingen voorgelegd kregen (zie 
verder onder B). 
- Om te achterhalen op welke wijze deze opvattingen in de lessen naar voren 
komen, is deze relevante docenten gevraagd a) of in de lessen de eigen 
mening naar voren gebracht wordt, b) of men hoopt de opinies van de 
leerlingen te beïnvloeden en c) of men verwacht dit te doen. 
De instrumenten leverden informatie over de behandeling van het functioneren 
van arbeidsorganisaties in het onderwijs. 
Op alle onderzochte aspecten bleken belangrijke verschillen tussen de oplei-
dingen te bestaan. Deze verschillen waren groter dan die tussen scholen van 
dezelfde opleiding/ schoolsoort. Er bleek geen significante samenhang te zijn 
tussen de tijd die gemiddeld per opleiding aan de arbeidsomgeving besteed 
wordt, de opvattingen van de docenten en de mate waarin deze opvattingen in het 
onderwijs benadrukt worden. Een voorbeeld kan dit verduidelijken: de relevante 
docenten van het heao en de kmbo-electro vinden gemiddeld veel autonomie 
voor werknemers relatief minder wenselijk. Maar terwijl de kmbo-electro docen-
ten in lichte mate invloed hierover de leerlingen wensen, doen de heao-docenten 
dat niet. De eerste groep verwacht tevens in meerdere mate dat ze invloed heeft 
dan de tweede. 
Elke opleiding uit het onderzoek blijkt in haar theoretisch onderwijs een eigen 
socialiserend patroon te hebben. Hierbij kunnen binnen de acht onderzochte 
opleidingen vier patronen onderscheiden worden: 
a. opleidingen waar in het binnenschoolse onderwijs voldoende tijd aan de 
arbeidsomgeving besteed wordt om het nadenken erover te bevorderen maar 
waar de docenten hun opinie niet benadrukken; 
b. opleidingen die hier minder tijd aan besteden en die ook niet gauw de eigen 
mening zullen benadrukken; 
с opleidingen die ook weinig tijd hier aan besteden, maar waar de relevante 
docenten autonomie wenselijk vinden en dit niet verbergen; 
d. Opleidingen die weinig tijd eraan besteden, maar waar de relevante docenten 
autonomie juist minder wenselijk vinden en dit eveneens niet verbergen. 
B. De leerling bij de aanvang van de beroepssocialisatie 
De volgende kemvariabelen werden onderscheiden: 
a. leeftijd; 
b. milieu van herkomst; 
с politieke voorkeur; 
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d hoeveelheid werkervaring aan het begin van de stage, 
e mogelijkheden tot leren, 
f kennis over, interesse voor, reflectie op en opvattingen over het functioneren 
van arbeidsorganisaties 
Deze variabelen zijn als volgt geoperationaliseerd Voor het vaststellen van de 
eerste vier variabelen werd een gesloten vragenlijst gebruikt Voor de variabele 
'mogelijkheid tot leren' werd het vaktechnische niveau als indicator gebruikt De 
stagiairs werd gevraagd zichzelf hiervoor een cijfer te geven. 
Voor de kennis over het functioneren van arbeidsorganisaties werd een kennis­
toets ontwikkeld, terwijl de interesse, reflectie en opvattingen terzake gemeten 
werden door middel van drie schalen4 Steeds ging het om alle leerlingen van het 
betreffende jaar van de onderzochte scholen/afdelingen 
Ook de gegevens over de leerlingen geven sterke verschillen tussen de 
opleidingen te zien Er zijn wat betreft de startsituatie van de stagiairs opnieuw 
vier groepen opleidingen te onderscheiden, welke overigens met samenvallen 
met de indeling met betrekking tot de schoolse socialisatie 
a De eerste opleidmgsgroep bestaat voor het merendeel uit relatief oudere, 
mannelijke studenten uit hogere sociaal-economische milieus met een 
rechtse politieke voorkeur BIJ deze groep gaat voorafgaand aan de stage veel 
kennis over de arbeidsomgevmg gepaard met veel nadenken hierover, een 
gemiddelde interesse ervoor en een in lichte mate afwijzende houding ten 
opzichte van autonomie van werknemers 
b De tweede groep bestaat vrijwel geheel uit relatief oudere vrouwelijke 
studenten, uit midden en hogere sociaal-economische milieus, met een 
gematigde tot linkse politieke voorkeur Ook deze groep bezit, als deel van de 
habitus, een redelijke mate van reflectie, een gemiddelde kennis en veel 
interesse met betrekking tot de arbeidsomgevmg Bij deze groep treffen we 
niettemin juist een relatief sterke voorkeur voor autonomie van werknemers 
aan 
с De derde groep bestaat voor het merendeel uit relatief jonge vrouwelijke 
leerlingen, met nog geen uitgesproken politieke voorkeur Ze zijn in lichte mate 
geïnteresseerd m de arbeidsomgevmg, maar weten er weinig van en denken er 
ook weinig over na Over de wenselijkheid van autonomie hebben de ideeën 
nog weinig vaste vorm gekregen 
d De vierde groep tenslotte bestaat voor het merendeel uit jongere jongens, met 
een lagere technische vooropleiding Ze zijn weinig geïnteresseerd m het 
functioneren van de arbeidsomgevmg, weten er weinig van en denken er 
nauwelijks over na De ideeën over autonomie op de arbeidsplaats zijn voor ze 
m stage gaan diffuus, weinig uitgekristalliseerd, waarbij de gemiddelde 
opvatting hierover tussen die van de andere groepen m ligt 
Het blijkt dat met het toenemen van het opleidingsniveau en, tegelijkertijd, de 
gemiddelde leeftijd van de leerlingen de belangstelling en de opvattingen met 
betrekking tot de arbeids-omgevmg duidelijker geprofileerd worden 
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Er is over het algemeen, en met name bij oudere leerlingen op hogere 
opleidingsniveaus, reeds voor de stage sprake van belangrijke verschillen met 
betrekking tot de onderzochte socialisatie-inhouden. Het is kennelijk niet zo, dat 
de leerlingen als 'tabula-rasa' de stage ingaan. Voordat ze enige noemens­
waardige arbeidservaring opdeden, bezitten ze reeds wat we thans een zekere 
habitus kunnen noemen met betrekking tot belangrijke kwesties in arbeid en 
arbeidsverhoudingen. De verschillen tussen opleidingen op dit punt kunnen 
waarschijnlijk voor een deel uit de socialisatie die voorafgaand aan de stage in 
gezin en school plaatsvindt, verklaard worden, en voor een deel uit schoolkeuzes 
die leerlingen op grond van eerder gevormde persoonlijkheidskenmerken 
maakten. 
С De bijdrage van het onderwijs aan de socialisatie tijdens de stage 
Doordat de stage als eerste fase in de beroepssocialisatie ingebed is in een 
onderwijsprogramma, kan ook tijdens de stage de opleiding in principe als 
socialisator beschouwd worden. Tot nu toe ging het om de 'vorberufliche 
Sozialisation' en de rol van de opleiding daarin. Bij de aanvang van de stage vindt 
de overgang plaats naar de beroepssocialisatie. In deze paragraaf komt de rol die 
de opleiding daarin speelt aan de orde. 
Hierbij zijn in het onderzoek de volgende kernvariabelen onderscheiden: 
a. de duur van de buitenschoolse periode; 
b. het aantal stageplaatsen dat bezocht wordt; 
с de mate waarin de opleiding het leren op de stageplaats trachtte beïnvloeden. 
De eerste twee variabelen zijn bepaald aan de hand van leerplannen of 
stagewerkplannen. 
Voor het meten van de derde variabele zijn aan de hand van half-open interviews 
met stagecoördinatoren vier indices geconstrueerd (aangeduid als 'doelgericht-
heid', 'sturing', 'benutting' en 'integratie'). 
Het eerste aspect waarin de invloed van de opleiding tijdens de stage tot uiting 
komt, is de keuze die gemaakt is met betrekking tot de stagestructuur. Daarmee 
kan belangrijke voorwaardelijke invloed op het socialisatieproces uitgeoefend 
worden. 
Het blijkt dat er in de onderzochte opleidingen grote variatie op dit punt bestaat. 
Elke opleiding heeft een eigen stage-structuur ontwikkeld. Het aandeel van het 
leren in de beroepspraktijk varieert van 10 tot 38 procent van het totale 
programma. De keuze voor een structuur is overigens niet alleen op inhoudelijke 
argumenten, maar ook op organisatorische, financiële en rechtspositionele 
overwegingen gebaseerd. 
Het tweede aspect, de intensiteit van de interventies van de opleiding in het 
socialisatieproces tijdens de stage, varieert eveneens sterk tussen de oplei-
dingen. De combinatie van stagestructuur en opleidingsinterventies brengt een 
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sterk differentiërende bijdrage van de opleidingen in het onderzoek aan het 
socialisatieproces van stagiairs te weeg5 
D De bijdrage van de arbeidsorganisatie aan de socialisatie tijdens de stage 
De invloed van de arbeidsorganisatie als pedagogische autoriteit in het sociali-
satieproces van stagiairs kan op vier momenten uitgeoefend worden, namelijk 
door middel van 
a de inhoud van het werk van stagiairs, 
b de positie van stagiairs, dat wil zeggen de omstandigheden en de voor-
waarden waaronder zij werken, 
с de begeleiding die ZIJ krijgen, en 
d de manier waarop het produktieproces georganiseerd is, dat wil zeggen de 
mate van autonomie van werknemers 
Dit vormen tevens de kernvanabelen bij deze factor 
Deze variabelen zijn m een vragenlijst tot een groot aantal indicatoren geopera­
tionaliseerd Er werden scores gevormd voor onder andere de mate van 
autonomie van de stagiair, voor die van vergelijkbare werknemers, en voor de 
mate van overeenkomst hiertussen en tussen de inhoud van het werk van 
stagiairs en vergelijkbare werknemers6 
Terwijl de gegevens over de factoren die tot nu toe besproken werden, sterk met 
de schoolsoorten bleken samen te hangen, is dat niet langer het geval met de 
gegevens over de factor arbeidsorganisatie Verschillen m inhoud, omstandig­
heden en voorwaarden van het werk van stagiairs blijken zich met name tussen 
de onderwijsleervormen voor te doen Ik geef de gegevens over deze factor per 
onderwijsleervorm weer 
a BIJ oriënterende stage blijken lang niet alle stagiairs werk te doen met dezelfde 
inhoud als dat waarop ze zich oriënteren Verder blijken de stagiairs in de 
bepaling van de volgorde en de uitvoering minder vrijheid hebben dan de 
reguliere werknemers 
De produktiviteit ligt m deze stages vermoedelijk vrij laag De stagiairs krijgen 
op enkele uitzodermgen na noch een onkostenvergoeding noch een stage-
vergoeding 
Samengevat met erg representatief werk, minder vrijheid dan werknemers, 
slechtere geïnformeerdheid dan werknemers, geringe produktiviteit, geen 
vergoedingen 
b De opdrachtstage wordt gekenmerkt door een geringe overeenkomst met het 
werk waarvoor opgeleid wordt (slechts 38% doet meer dan de helft van de tijd 
dit werk), met een geringe mate van samenwerking, met een grote vrijheid in de 
manier en volgorde van werken, groter dan die van de werknemers en een zeer 
grote vrijheid in de snelheid van werken Hun werkomgeving is tamelijk 
ongereglementeerd De betrokkenheid bij werkbesprekingen is gering, hoe 
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wel hun geïnformeerdheid weliswaar met echt groot, maar in vergelijking met 
andere stagiairs redelijk is De produktiviteit voor de organisatie is m dit type 
stage met al te hoog Afhankelijk van de opdracht en de stagiair kan een 
opdracht soms iets bruikbaars voor de organisatie opleveren De vergoe-
dingen tenslotte zijn hoog de meesten krijgen een stagevergoeding 
Samengevat met erg representatief werk, weinig samenwerking, grote vrijheid 
m de manier en de snelheid van werken, grote afstand tot de leiding, geringe 
betrokkenheid, geringe produktiviteit, hoge vergoedingen 
с In de participerende stage is het werk vaak of meestal hetzelfde als dat 
waarvoor opgeleid wordt De stagiairs werken veel samen met werknemers Ze 
voelen zich tamelijk vrij m de manier van werken, even vrij als de werknemers 
volgens hen zijn, en hun vrijheid m het tempo is groot 
Wat de omstandigheden waaronder de stagiairs werken betreft, nemen ze een 
tussenpositie in er zijn grote verschillen m de mate waarin ze betrokken zijn bij 
de organisatie Verder is er bij deze stages sprake van gedeeltelijke produkti­
viteit, meer dan bij de vorige onderwijsvormen en minder dan bij de volgende 
Ook is er binnen deze onderwijsvorm een samenhang te constateren tussen 
de mate van produktiviteit en de stagevergoedingen 
Samengevat representatief werk, evenveel autonomie m het werk als werk­
nemers, veel vrijheid m het tempo, variërende betrokkenheid, gedeeltelijke 
produktiviteit, met parallel daaraan gedeeltelijke stagevergoedingen 
d De inhoud van het werk van de praktijkopleiding onderscheidt zich op de door 
ons bekeken aspecten weinig van de participerende stage Wel is de vrijheid m 
de manier en snelheid van werken m de praktijkopleiding enigszins geringer 
De leiding wordt vaker autoritair en willekeurig gevonden, hoewel de 
verschillen gering zijn 
De produktiviteit krijgt hier duidelijk meer nadruk dan bij stages, terwijl de 
meeste leerlingen een arbeidsovereenkomst hebben en dus loon ontvangen 
Samengevat representatief werk, iets minder vrijheid m de manier en snelheid 
van werken, hoge produktiviteit en beloning 
De verschillende onderwijsvormen blijken tot redelijk consistente patronen van 
het werk en de positie van stagiairs te leiden Wel is er op enkele aspecten ook 
binnen de categorieën onderwijsleervormen veel variatie tussen de opleidingen 
Daarnaast zijn een aantal aspecten bij alle onderwijsleervormen terug te vinden, 
deze zijn dus kenmerkend voor alle stages Het betreft ten eerste de vrijheid m de 
snelheid van werken, welke voor alle stagiairs opvallend groot is Ten tweede is 
de betrokkenheid van stagiairs bij het functioneren van de arbeidsorganisatie 
buiten het werk zelf gering bijna zonder uitzondering zijn stagiairs minder vaak 
bij werkbesprekingen en zijn ze slechter geïnformeerd dan de reguliere werk-
nemers 
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8.3.4. Sociallsatle-effecten van stages 
8.3.4.1. De metingen 
Hiertoe plaatsen we de empirische gegevens uit de vorige paragraaf binnen het 
theoretische interpretatiekader van 8.2. 
Voordat ik de socialisatie-effecten interpreteer, beschrijf ik eerst de wijze waarop 
deze effecten in het onderzoek vastgesteld zijn. 
De socialisatie-effecten zijn op twee manieren onderzocht7. Ten eerste op een 
gestandaardiseerde wijze. Dit leverde kwantificeerbare gegevens op, bood een 
vergelijkingsmogelijkheid met de startsituatie en gaf de mogelijkheid tot enige 
statistische analyses. Hiervoor is gebruik gemaakt van dezelfde kennistoets en 
houdingsschalen als bij de voormeting gebruik gemaakt. 
Ten tweede zijn de effecten vastgesteld door middel van open diepte-interviews 
bij een selecte steekproef van 90 stagiairs, hetgeen in gegevens van kwalitatieve 
aard resulteerde. Daartoe werd van elke school steeds een stagiair geselecteerd 
die volgens de opvattingenschaal bij de voormeting autonomie van werknemers 
sterk afwees, een stagiair die daar sterk voorstander van was en een stagiair met 
een middenpositie hierin. Voor een methodologische verantwoording van dit 
instrument kan verwezen worden naar hoofdstuk 6.3.2. 
8.3.4.2. Beperkte sociaKsatie-effecten 
De belangrijkste conclusie met betrekking tot de socialisatie-effecten van stages, 
toegespitst op het functioneren van arbeidsorganisaties, is dat deze effeckten 
beperkt van aard zijn. Dit blijkt uit de gegevens die door beide soorten effect-
metingen werden opgeleverd. 
- Vergelijking tussen de situatie voor en na de stage levert het volgende op. 
In het algemeen is de invloed van de stage-ervaringen op de mate waarin de 
stagiairs geïnteresseerd zijn in, nadenken over en kennis hebben over het 
sociaal-organisatorische functioneren van arbeidsorganisaties gering. Er zijn 
op deze onderdelen vrijwel geen significante veranderingen aan te wijzen. 
Deze zijn daarentegen wel waarneembaar bij de opvattingen over de mate 
waarin zeggenschap van werknemers over de eigen werksituatie wenselijk is. 
Na de stage staan stagiairs van een deel van de opleidingen (nl. kmbo-0 & S, 
kmbo-electro, lw-electro en mbo-cd) daar in lichte mate afwijzender tegen-
over dan voor de stage. Bij de andere opleidingen is hierin geen verschil 
tussen voor- en nameting te constateren. 
Naast deze gegevens op schoolsoortniveau blijken er verder binnen alle 
schoolsoorten lichte veranderingen in opvattingen waarneembaar. Deze 
leiden per opleiding tot de genoemde gemiddelde veranderingen. 
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Wat betreft de ontwikkeling van attitudes zijn er drie groepen te onder­
scheiden 
a Een groep (intas, kv/jv en hbo-V) die voorafgaand aan de stage autonomie 
van werknemers relatief wenselijk vindt en daarin tijdens de stage met 
verandert, 
b Een groep (heao) die dat voor de stage juist niet vindt en daar ook met in 
verandert, 
с Een groep (O & S, kmbo- en lw-electro en mbo-cd) die voor de stage een 
middenpositie inneemt en die tijdens de stage autonomie wat minder 
wenselijk gaat vinden 
- In de interviews zijn met betrekking tot de arbeidsomgevmg negen onder­
werpen ter sprake gekomen, die zich m deze omgeving bevinden met een 
toenemende afstand tot het eigen werk van stagiairs 
Ook hier blijkt, dat wat stagiairs aan kennis en inzicht verwerven over het 
functioneren van arbeidsorganisaties beperkt van aard is In het algemeen 
weten leerlingen na de stage wat meer over hoe de zaken er op een afdeling 
respectievelijk binnen de eigen werkploeg aan toe gaan, en zijn zich in lichte 
mate bewuster geworden van het feit dat deze zaken de mogelijkheden van 
werknemers beïnvloeden Er zijn indicaties dat ze in geringe mate invloed van 
organisatorische structuren en regelingen op de mogelijkheden van werk-
nemers waarnemen Dit leidt tot verdere uitkristallisatie en nuancering van 
eerst nog meer diffuse opinies, maar met tot aanzienlijke meningsverande-
ringen 
Op basis van de interviews kunnen de volgende aanvullingen op deze conclusie 
met betrekking tot het beperkte sociahsatie-effect gegeven worden Het betreft 
enige niet verder kwantificeerbare nuanceringen op de algemene conclusie in de 
vorm van nog nader te toetsen veronderstellingen 
Zo blijkt dat de meeste opgedane kennis werksoortspecifiek van aard is, dat wil 
zeggen gebonden aan de afdeling, ploeg of bedrijf waar men stage liep 
Leerlingen weten na de stage wat meer over de manier van leiding geven, de 
onderlinge taakverdeling, eisen die binnen het werksoort aan kleding en uiterlijk 
gesteld worden Het gaat hierbij doorgaans om kennis, die opgedaan wordt 
zonder dat daar door begeleiders of collega's expliciet op gewezen wordt, louter 
door het aanwezig zijn m de werksituatie en mee te doen met de voorkomende 
werkzaamheden Dit specifieke karakter verklaart dat blijkens de interviews meer 
kennis wordt opgedaan over de arbeidsomgevmg dan volgens de schoolsoort-
overstijgende kennistoets bleek 
De volgende veronderstelling, welke eveneens uit de interview voorkomt, is dat 
hoe verder een onderwerp verwijderd is van de directe werksituatie, des te minder 
een stagiair daarover iets leert Individuele uitzonderingen daargelaten, lijkt een 
stagiair over wat buiten de eigen afdeling allemaal m een bedrijf of instelling 
gaande is, na de stage net zo weinig te weten als daarvoor 
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Er zijn tussen de schoolsoorten zekere verschillen aan te wijzen, kmbo-0 & S en 
mbo-cd-leerlingen komen door de korte duur van de stage met minder zaken in 
aanraking dan hbo-V, heao en kmbo-electro leerlingen en leren er daardoor 
minder over. Verder zijn bij de hbo-leerlingen de socialisatie-effecten groter dan 
bij de overige. 
Ook blijkt uit de interviews dat er, daar waar van meerdere stageplaatsen sprake 
is, functie-overstijgendeeifecten waargenomen kunnen worden. Stagiairs die op 
meer dan één stageplaats komen blijken als vanzelf deze plaatsen op tal van 
punten met elkaar te vergelijken. Deze verschillen bevorderen een bewust-
wording van eigen voorkeuren. 
Wat betekent nu de conclusie van gemiddeld beperkte socialisatie-effekten voor 
de deterministische veronderstelling, dat er tijdens stages aanpassing plaats 
vindt aan in arbeidsorganisaties heersende oriëntaties? 
In het hier beschreven onderzoek kan geen bevestiging van deze veronderstel-
ling gevonden worden. We hebben ons in het onderzoek beperkt tot de 
opvattingen van de stagiair over de mate van inbreng die werknemers zouden 
moeten hebben bij het inrichten van de arbeidssituatie. Analyses van de 
samenhang tussen de situatie op het stage-adres en de wijzigingen in de 
opvattingen van stagiairs over dit onderwerp, laten zien dat de veranderingen op 
individueel niveau niet opgevat kunnen worden als aanpassingen aan de 
aangetroffen situatie: stagiairs in bedrijven of instellingen waar weinig autonomie 
voor werknemers gerealiseerd is, veranderen niet méér van mening dan stagiairs 
die met tegenovergestelde situaties geconfronteerd worden8. De interviewproto-
collen ondersteunen deze gegevens. Er zijn zelfs aanwijzingen, dat wanneer 
sommige stagiairs, met kritische opvattingen voor de stage, geconfronteerd 
worden met situaties waarin werknemers weinig zeggenschap hebben, dit eerder 
leidt tot een grotere bewustwording van de eigen opvattingen, dan tot acceptatie 
van deze situatie als een juiste. 
Er zijn drie, hypothetische, verklaringen voor deze falisicatie van de determinis-
tische these mogelijk. 
a. De eerste verklaring kan nu geleverd worden met behulp van het begrip 
habitus van Bourdieu en Windolf. Er is in de socialisatie die aan de stage 
voorafgaat, de 'vorberufliche Sozialisation', reeds een redelijk consistente en 
stabiele interne structuur ontwikkeld, welke de ontwikkeling van verder 
handelingsrepertoire niet alleen richting geeft, maar ook beperkt. Het bestaan 
van een dergelijke interne structuur, de habitus, kan de aanwezigheid 
verklaren van meer of minder uitgesproken opvattingen over de betreffende 
onderwerpen reeds voorde leerlingen de stage ingaan, en van de aanzienlijke 
verschillen tussen de leerlinggroepen van verschillende opleidingen. De 
determistische visie miskent met andere woorden de betekenis van reeds 
aanwezige eigen oriëntaties van stagiairs. De stage vormt slechts een fase in 
een lange biografie. 
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b. De tweede verklaring wordt geleverd door de nadruk die tijdens stages ligt op 
het onder de knie krijgen van het vaktechnische handelen zelf. Deze 
waarschijnlijk deels noodzakelijke inperking van het aandachtsveld maakt dat 
aspecten over de sociaal-organisatorische omgeving van het arbeidsproces 
nauwelijks aan de orde komen. Zo zagen we dat stagiairs maar weinig 
betrokken worden bij het functioneren van de organisatie als geheel. Dit heeft 
tot gevolg dat opvattingen van stagiairs hierover er niet zoveel toe doen. 
Waarschijnlijk wordt dit bovendien versterkt door de gast-rol van stagiairs: 
gasten mogen denken wat ze willen; afwijkingen, zo die al ter sprake komen, 
worden gemakkelijk getolereerd. 
с De derde verklaring is wellicht dat ook veel werknemers zelf weinig aandacht 
besteden aan zaken als inspraak, medezeggenschap, autonomie, gewenste 
organisatievormen, en dergelijke. Dat zou betekenen dat de socialiserende 
invloed van directe collega's van stagiairs niet verder reikt dan het vaktech­
nisch handelen zelf. Wel moet hierbij aangetekend worden, dat het niet 
belangrijk vinden van de inrichting van de arbeidsomgeving, op zichzelf reeds 
een belangrijk socialisatie-effect zou kunnen zijn. Stagiairs zouden derhalve 
niet leren dat zij over het functioneren van arbeidsorganisaties andere ideeën 
moeten koesteren, maar veeleer dat deze ideeën er niet zoveel toe doen, en dat 
het van hun toekomstige beroep geen belangrijk onderdeel uitmaakt. Overi-
gens geldt deze verklaring waarschijnlijk minder voor pro-actieve oplei-
dingen, waar binnen de beroepsrol wel aandacht is voor de relatie met de 
arbeidsomgeving (zoals bijvoorbeeld in de hbo-V). 
Voor deze drie verklaringen zijn slechts aanwijzingen gevonden; voor de 
waardebepaling ervan zal verder onderzoek plaats moeten vinden. Ook zal dan 
verder onderzocht moeten worden in hoeverre met betrekking tot meer functie-
specifieke, op het vaktechnisch functioneren zelf betrekking hebbende waarden-
oriëntaties wel van aanpassing aan de stagebiedende organisatie sprake is9. 
8.3.4.3. Strategisch handelen van stagiairs 
Op grond van de gestandaardiseerde metingen konden gemiddeld slechts 
geringe attitude-veranderingen aangetoond worden. De binnen het naiëf-
empirische perspectief uit een dergelijk resultaat getrokken conclusie, dat de 
stage er kennelijk in dit opzicht niet toe doet, doet echter geen recht aan het 
complexe proces dat zich tijdens de stage afspeelt. Er wordt in een dergelijke 
conclusie te weinig rekening gehouden met de, deels noodzakelijke, beper-
kingen van operationalisaties en instrumentarium. De interviews geven niet 
alleen inzicht op proces-niveau, maar tonen ook aan dat er van aanzienlijk meer 
effecten sprake is, dan uit de 'harde' metingen blijkt en kan blijken. 
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Allereerst blijkt dit uit wat eerder op het multi-directionele karakter van de 
socialisatie van stagiairs werd genoemd (hfst. 8.2.). Deze multi-directionaliteit kan 
gedefinieerd worden op individueel en op groepsniveau. 
Op individueel niveau houdt het in dat de attitudes van een stagiair over 
verschillende onderwerpen in uiteenlopende richtingen wijzigingen ondergaan. 
Door de beperking van de gestandaardiseerde waarneming tot slechts één 
attitude, namelijk die met betrekking tot de autonomie van werknemers, is het niet 
mogelijk hieruit conclusies te trekken over houdingsveranderingen ten aanzien 
van meerdere beroepsaspecten op individueel niveau. Wel blijkt uit de interviews 
dat stagiairs met name na gaan denken over, en een houding verder ontwikkelen 
ten aanzien van zaken waarmee zij in hun werk direct in aanraking komen. Een als 
gevolg hiervan optredende actieve identificatie dan wel actieve afwijzing van 
werk-gebonden aspecten kan dan gepaard gaan met een inactieve oriëntatie op 
werk-overstijgende onderwerpen. 
Op groepsniveau houdt multi-directionaliteit in dat er tussen individuen binnen 
een groep houdingswijzigingen in verschillende richtingen optreden met betrek-
king tot één onderwerp. Voor de aanwezigheid hiervan bij stagiairs kan gewezen 
worden op het gegeven, dat bij elke opleiding in het onderzoek er een zekere, 
hoewel geringe, spreiding rond de gemiddelde houdingsverandering aanwijs-
baar was in de mate van individuele veranderingen10. Bij alle opleidingen waren 
er zowel stagiairs die autonomie van werknemers wenselijker, als stagiairs die dat 
juist minder wenselijk gingen vinden. 
De verklaring voor deze multi-directionaliteit moet gezocht worden op het 
proces-niveau, in de complexe interacties van individuele oriëntaties met de 
sociale omgeving. Duidelijk is dat voor eenvoudig, naïef determinisme, maar ook 
voor naïef optimisme over de socialisatie van stagiairs geen plaats is. 
De vraag kan nu gesteld worden in hoeverre bovenstaande processen en 
effecten de stagiair 'overkomen', dat wil zeggen dat het in de situatie structueel 
verankerde processen zíjn, dan wel dat de stagiair hierbij bewust kiest uit 
handelingsalternatieven. 
Er zijn diverse aanwijzingen dat het socialisatieproces tijdens stages niet zonder 
bewuste momenten van reflectie plaatsvindt. Allereerst werd geconstateerd dat er 
reeds aan het begin van de stage sprake is van zekere oriëntaties over het 
functioneren van arbeidsorganisaties. Dat heeft tot gevolg dat een deel van de 
stagiairs geconfronteerd wordt met situaties die daarmee niet in overeenstem-
ming zijn. Bij stagiairs die in met hun opvattingen passende arbeidssituaties 
terecht komen is er van omgevingsdwang geen sprake, en doet het aanpassings-
vraagstuk zich niet voor. 
De eerste groep ziet zich voor een strategische probleem geplaatst: hun 
arbeidsomgeving zit anders in elkaar dan zij altijd meer of minder expliciet 
verondersteld hadden. Bovendien wordt hen al snel duidelijk dat zij, gezien de 
ondergeschikte en tijdelijke positie, volstrekt niet in de omstandigheden verkeren 
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hun omgeving in een wenselijke richting te kunnen transformeren Voor een 
oplossing van dit probleem, de discrepantie tussen opvattingen en de arbeids-
werkelijkheid om hen heen, oftewel mcongruentie tussen de drie componenten 
van politiek-zedelijke overwegingen van Lempert (1987, zie 8 2), zijn een aantal 
strategieën mogelijk11 
1 De eerste is dat ZIJ hun opvattingen aanpassen aan hun omgeving Hiervoor 
zagen we dat dit wat betreft de opvattingen over het functioneren van 
arbeidsorganisaties nauwelijks voorkomt, en wel als gevolg van de concen-
tratie van hun activiteiten op het vaktechnisch handelen, en van de onder-
geschikte betekenis van dit aspect m de beroepsrol, zoals deze door veel 
beroepsbeoefenaren wordt ingevuld Dit heeft nog met tot gevolg dat het 
probleem daarmee verdwenen is, wel dat het, overigens afhankelijk van de 
grootte van de discrepantie, m ernst is afgenomen 
De aanpassingsstrategie komt waarschijnlijk het meest voor bij stagiairs die 
door bijvoorbeeld de leeftijd nog geen duidelijke opvattingen over de 
arbeidsomgevmg gevormd hebben, en die vervolgens in een stagesituatie 
komen waar aandacht hiervoor bij de collega-werknemers zeer gering is 
2 De tweede strategie is die van de verdringing· sommige stagiairs kiezen er voor 
het onderwerp minder belangrijk te vinden Het is met onwaarschijnlijk dat ZIJ 
er weliswaar niet echt anders over zijn gaan denken, maar er in slagen deze 
gedachten naar de achtergrond te verschuiven De strategie is gebaseerd op 
het psychologische mechanisme van de verdringing Het weinig geïnteres-
seerd zijn in de sociaal-organisatorische arbeidsomgevmg van veel stagiairs 
vergemakkelijkt het volgen van deze strategie 
3 De derde strategie is die van het uitstel In deze strategie zijn de stagiairs zich 
bewust van ten eerste de discrepantie tussen hun ideaal en de werkelijkheid, 
en ten tweede de onmogelijkheid m hun situatie iets aan hun omgeving te 
veranderen Door nu in gedachten het veranderen van de omgeving uit te 
stellen tot ze afgestudeerd zijn en echt ergens werken, slagen ze er in deze 
discrepantie te accepteren12 De discrepantie blijft gehandhaafd, zonder haar 
te verdringen, hoewel de grens tussen uitstel, en een meer of minder bewuste 
rationalisatie van een verdringingsproces soms moeilijk te trekken zal zijn 
Overigens is het de vraag op welke wijze stagiairs wier gedrag m deze 
strategie te situeren valt, later m werkelijkheid zullen reageren De kans dat ze 
dan alsnog m een van beide eerste strategieën 'terugvallen' lijkt reëel te zijn 
4 De vierde strategie tenslotte is die van het verzet tegen de omgeving Deze 
strategie wordt onder stagiairs nauwelijks aangetroffen, enige uitingen daar-
van vonden we alleen bij hbo-V-stagiairs13 
Het is waarschijnlijk, hoewel dit verder onderzocht moet worden, dat onder 
stagiairs de eerste en de laatste strategie weinig, en dat de tweede en de derde 
nog het meest voorkomen Tevens dient dan verder onderzocht te worden door 
welke factoren de keus tussen strategische alternatieven beïnvloed wordt 
Daarbij zullen drie soorten factoren met name aandacht moeten krijgen, te weten 
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de m de habitus verankerde eerdere socialisatie-ervanngen, de begeleiding op 
de stageplaats en interventies van de opleiding Op de laatste factor ga ik ter 
afsluiting van dit hoofdstuk in 8 4 in 
Duidelijk is m elk geval dat achter de stabiliteit van attitudes van stagiairs 
verschillende, meer of minder bewuste strategieën schuil kunnen gaan 
8.3.5. Drie voorbeelden van geaggregeerde biografieën bij opleidende stages 
Op grond van de gegevens over de vier beïnvloedende factoren en de 
socialisatie-effecten kan nu illustratief per opleiding een geaggregeerde bio-
grafie geconstrueerd worden Hier worden exemplarisch 'biografieën op oplei-
dingsniveau' beschreven voor drie opleidingen De verschillen met individuele 
biografieën worden gevormd door de variaties m de startsituatie, waaronder de 
habitus, welke mede als gevolg van voorafgaande socialisatie ontstaan Hier is 
van deze variaties afgezien 
Gekozen is voor drie onderling sterk verschillende opleidingen met opleidende 
stages kmbo-electro, heao en hbo-V De vierde opleiding m het onderzoek met 
een opleidende stage, de kv/jv, vertoont teveel gelijkenis met de hbo-V om haar 
hierbij op te nemen 
1 KMBO-Elektro 
De twee-jange opleiding kmbo-electrotechmek leidt op tot beginnend beroeps-
beoefenaar in de electrotechniek De leerlingen, jongens met vooral lts als 
vooropleiding, komen uit lagere sociale milieus, en hebben, voorzover ze die al 
hebben, gematigde politieke opvattingen 
De opleiding laat in het theoretisch onderwijs over het functioneren van 
arbeidsorganisaties verschillende visies naar voren komen, hoewel een enkele 
school hier m lichte mate kritisch over is De relevante docenten hebben 
gematigde opvattingen over autonomie voor werknemers, gematigder dan de 
leerlingen Ze doen er echter m het onderwijs weinig mee Er wordt in het 
bmnenschoolse onderwijs enige tijd aan de arbeidsomgevmg besteed 
De opleiding vindt het buitenschools leren redelijk belangrijk een kwart van de 
opleiding speelt zich m de praktijk af De scholen voelen zich sterk verant-
woordelijk voor het leerproces tijdens stages en trachten door een combinatie 
van meerdere stages en verwerkmgslessen het nadenken over de stage-
ervaringen expliciet te stimuleren 
Het werk van de stagiairs komt qua inhoud goed overeen met het werk waarvoor 
ze leren Ze werken veel m samenwerkingsverband met collega's, waarbij ze er 
vaak opuit moeten om electrische installaties aan te leggen of te repareren De 
manier van werken zelf is tamelijk precies voorgeschreven, hoewel er over zaken 
als koffie, pauzes, kleding e d nauwelijks regels zijn Ze hebben in de manier van 
werken met meer vrijheid dan de werknemers, maar zijn wel erg vrij in het tempo 
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De betrokkenheid bij de arbeidsorganisatie is matig en minder dan die van de 
werknemers Werkbesprekingen worden nog wel eens bijgewoond, maar de 
gemformeerdheid is slecht Ze zijn ingepland, door hun lagere tempo toch maar 
deels produktief en ontvangen weinig vergoedingen. De begeleiding door de 
bedrijven wordt als goed beoordeeld De belangstelling voor het functioneren van 
het bedrijf is met al te groot Door de wisselende stages is er een lichte mate van 
bewustwording van verschillen tussen bedrijven te bespeuren, m zaken als 
leiding, taakverdeling, vrijheid m het werk, e d Ook de verwerkmgsactiviteiten 
door de opleiding lijken daaraan bij te dragen De kennis over algemenere zaken 
meen werkomgeving, welke verder van het directe werk verwijderd zijn, is gering 
en neemt met toe De leerlingen gaan in de stage zeggenschap van werknemers 
over de eigen werksituatie m lichte mate minder wenselijk vinden Belangrijk 
daarvoor is waarschijnlijk dat ZIJ autonomie tot op zekere hoogte m het werk zelf, 
in de omgang met collega's wenselijk vinden Dit zien ZIJ echter gerealiseerd ze 
werken als ze ergens een opdracht uitvoeren m ongereglementeerde settmgen 
De noodzaak om deze autonomie wenselijk te vinden neemt daardoor af Wat er m 
het bedrijf als geheel gebeurt zal hun een zorg zijn, ZIJ voelen zich immers 
voldoende vrij De invloed van de opleiding hierover is daardoor waarschijnlijk 
niet groot De gematigde opvattingen van de docenten zullen dit proces 
misschien wat versterken 
2 HEAO 
De heao is een driejarige opleiding voor hogere kaderfuncties op economisch, 
juridisch en administratief gebied, waarvan alleen de drie basisafdelmgen 
onderzocht zijn Het gaat vooral om jongens (hoewel steeds meer meisjes) van 
havo of vwo uit hogere sociale milieus, met een gematigd tot rechtse politieke 
voorkeur 
De opleiding geeft zowel verschillende visies op het 'bednjfsgebeuren' als een 
beeld van de juistheid van het huidige functioneren De relevante docenten zijn 
het minste van alle onderzochte opleidingen voor autonomie van werknemers, 
maar ze stellen zich neutraal op en wensen nauwelijks invloed De aard van de 
opleiding leidt ertoe dat in het theoretisch onderwijs vrij veel tijd aan het 
functioneren van arbeidsorganisaties besteed wordt 
De opleiding vindt leren in de praktijk met zo belangrijk slechts 10 procent van de 
programmatijd wordt daaraan besteed De enkele stage zonder expliciete 
verwerkmgsactiviteiten duidt erop dat de opleiding weinig reflectie nastreeft. De 
opleiding acht zich slechts in geringe mate verantwoordelijk voor het leerproces 
tijdens de stage dat wordt aan de stage-organisaties overgelaten 
De stagiairs nemen op de stageplaats een bijzonder positie in Ze krijgen meestal 
een aparte opdracht Deze ligt relatief vaak met op het terrein van de opleiding Ze 
werken vaak alleen In de manier van werken, maar vooral m het tempo zijn ze erg 
vrij Ook zijn er weinig regels Werkbesprekingen wonen ze nauwelijks bij en ze 
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worden weinig geïnformeerd, heao-stagiairs nemen al met al een tamelijk 
geïsoleerde positie in. Ze zijn zelden ingepland. Hoewel hun produktiviteit voorde 
arbeidsorganisatie gemiddeld genomen gering zal zijn, krijgen ze toch naar 
verhouding hoge vergoedingen. De begeleiding in het werk is intensief en ze zijn 
daar erg tevreden over. De belangstelling voorde arbeidsomgeving is redelijk, ze 
denken er redelijk over na en nemen ook wel dingen hierover waar in de stage. Ze 
weten er vrij veel van. Over specifieke bedrijfsgerichte zaken leren ze veel bij, 
terwijl ze over meer algemenere zaken niet veel bijleren. Dat eerste komt vooral 
door de aard van de opleiding en het werk, en door informele gesprekken. Hun 
opvattingen over autonomie komen overeen met die van de docenten: ze vinden 
dat weinig wenselijk. Dat verandert niet. Ze worden zich nauwelijks bewust van 
verschillen tussen organisaties, waarschijnlijk doordat ze slechts één stage 
lopen. Hun zelfvertrouwen neemt in lichte mate en hun sociale vaardigheid in 
redelijke mate toe. Er is derhalve sprake van een vloeiend, continu socialisatie-
proces door de sterke overeenstemming in normen en waarden tussen de 
leerlingen, de opleiding en de stage-organisaties. Uit de interviews blijkt echter 
slechts een gering kritisch inzicht. 
3. HBO-V 
De hogere beroepsopleiding tot verpleegkundige leidt op tot verpleegkundige in 
alle velden van de gezondheidszorg. De leerlingen bestaan voor driekwart uit 
meisjes, afkomstig van havo en vwo, uit hogere sociale milieus en met een 
gematigd tot linkse politieke voorkeur. 
De vierjarige opleiding is kritisch over het functioneren van arbeidsorganisaties. 
De docenten vinden veel autonomie van werknemers wenselijk en laten hun 
mening ook aan de orde komen. Er wordt naar verhouding in de school vrij veel 
aandacht aan dit onderwerp besteed. De opleiding wil nadrukkelijk voorloper zijn 
in ontwikkelingen in het verpleegkundige beroep. 
Buitenschools leren wordt erg belangrijk gevonden, waarschijnlijk door de 
concurrentie met de traditionele in-service opleidingen, en beslaat vrijwel geheel 
het derde en vierde leerjaar. De opleiding acht zich sterk verantwoordelijk voor 
het leerproces tijdens de stages. Door de vele stages en de intensieve verwerking, 
vooral tijdens supervisie, trachten ze reflectie uitdrukkelijk te bevorderen. 
De stagiairs doen vrijwel altijd verpleegkundig werk. Ze werken veel met collega-
verpleegkundigen samen. De vrijheid in de manier van werken is groot, evenals in 
de snelheid van werken. Er zijn tamelijk veel regels. Er zijn veel werkbespre-
kingen en die worden door de stagiairs vaak bijgewoond. De informatievoor-
ziening is redelijk. Ze zijn vaak ingepland, zijn waarschijnlijk redelijk produktief 
voor de instelling, maar krijgen er niets voor. De begeleiding is intensief en leidt tot 
grote tevredenheid. Deze leerlingen interesseren zich redelijk voor de arbeids-
omgeving. Hoewel ook zij zich op het werk zelf concentreren, nemen ze vrij veel 
waar over de omgeving waarin ze werken, hoewel dit zich tot de eigen afdeling 
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beperkt. Hun kennis hierover is niet al te groot, maar neemt toe. Ze zijn voor ze in 
stage gaan voorstander van veel zeggenschap over de eigen werk-situatie. Dit is 
in overeenstemming met de visie van de opleiding. In de werksituatie ondervinden 
ze vrij veel druk. Er is sprake van een grote mate van discontinuïteit in het 
socialisatieproces. In hun gedrag moeten ze zich dan ook richten naar hoe de 
instelling het doet. Toch veranderen hun opvattingen niet. Waarschijnlijk zijn 
deze redelijk stabiel. Bovendien zorgt de opleiding door de combinatie van 
meerdere stages en supervisie voor tegendruk. Dit lijkt effect te hebben. Het 
verschil in gedrag en opvattingen is echter een blijvend probleem, waar veel 
stagiairs nog niet uit zijn. Er is soms kritiek op het idealisme van de opleiding. 
Het zelfvertrouwen en de sociale vaardigheid nemen sterk toe, waarschijnlijk als 
gevolg van de supervisie, de steeds weer nieuwe stageplaatsen en de grote 
betrokkenheid in de werksituatie. 
8.4. Beroepssocialisatie onder de voorwaarden van training on the job 
Welke invloed kan de opleiding nu hebben op gewenste gedragsveranderingen, 
dan wel juist gedragshandhaving van stagiairs? Uit de statistische analyses blijkt 
dat er gemiddeld voor alle opleidingen geen belangrijke samenhang is tussen 
veranderingen in opvattingen van stagiairs en kenmerken van het onderwijs14. Uit 
deze gegevens blijkt dus dat de opleiding er nauwelijks invloed op heeft. Ook hier 
kunnen echter de interviewresultaten meer inzicht in achterliggende processen 
geven. 
Om een mogelijke invloed van de opleiding op de attitudes van stagiairs te 
traceren en te illustreren, maak ik een vergelijking tussen de stages van de hbo-V 
en de pabo. De keuze voor de hbo-V komt daaruit voort ten eerste dat de hbo-V 
expliciet tracht de attitudes te beïnvloeden. Het is vooral bij een dergelijke 
opleiding interessant na te gaan welke kans van slagen dit heeft. Ten tweede 
gaven hbo-V-stagiairs in de interviews blijk van een relatief hoog vermogen tot 
verbalisering, hetgeen een belangrijke voorwaarde vormt voor exploratie van 
mogelijke processen. 
Verder is voor de vergelijking de pabo geselecteerd, in verband met een 
vergelijkbare socialisatieproblematiek, een afwijkende stage-opzet en tenslotte 
de aanwezigheid van onderzoeksresultaten met betrekking tot deze materie bij de 
pabo. 
Bij het voorbeeld van het biografische patroon van hbo-V-stagiairs werd 
beschreven: 
- dat de opleiding kritisch is over het functioneren van arbeidsorganisaties; dat 
docenten autonomie van werknemers wenselijk vinden en hun mening 
daarover in het onderwijs naar voren brengen; dat aan het functioneren van 
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arbeidsorganisaties veel aandacht wordt besteed Het betreft hier een sterk 
innovatorisch gerichte opleiding (pro-actief), 
- dat de opleiding vijf tot acht lange stages kent gedurende twee jaar, dat de 
opleiding daarbij door middel van supervisie een intensieve reflectie bij 
stagiairs realiseert, 
- dat de stagiairs in sterke mate participeren aan het dagelijks verpleegkundige 
werk, 
- dat de stagiairs tenslotte voor de stage relatief sterk voorstander zijn van 
autonomie, en dat dit tijdens de stage gemiddeld genomen niet veranderd 
Dit laatste is opmerkelijk Immers, in de eerste drie kenmerken ligt een bron van 
conflicten voor stagiairs besloten (vgl ook hoofdstuk 7 4) Er is bij deze opleiding 
sprake van een structurele discrepantie tussen de opvattingen waarmee stagiairs 
de verpleegafdelmgen binnen komen en de wijze waarop het werk daar 
doorgaans (hoewel niet altijd) is georganiseerd 
De stabiliteit m attitude is des te opmerkelijker, indien we dit vergelijken met 
gegevens over de pabo-stages Bepaalde opleidingen voor onderwijsgevenden 
(pabo's, nlo's) vertonen belangrijke overeenkomsten met de hbo-V's Het zijn 
hogere beroepsopleidingen met eveneens een pro-actieve opvatting over hun 
relatie met de beroepspraktijk In beide opleidingen doet zich daarmee het 
probleem voor van de kloof tussen het ideaal zoals de opleiding dat benadrukt en 
de werkelijkheid van de beroepspraktijk 
Coonen (1980) beschrijft Duits onderzoek waarin men tot de conclusie komt dat 
de stage m de opleiding voor onderwijsgevenden (school-practicum genoemd) 
vaak het effect heeft dat de student zich aanpast aan de vigerende onderwijs-
praktijk De Jong (1982) haalt een studie van Zeichner (1980) aan die tot dezelfde 
conclusie komt Hetzelfde fenomeen is behalve in de stage, ook veelvuldig 
onderzocht m de eerste jaren na deze opleiding Ook m die situatie blijken de 
attitudes van beginnende leraren snel m een traditionele richting te veranderen 
(Broeders, 1979, Olgers en Riesenkamp, 1980, Vonk, 1982) 
Voor het verschil m gedragsverandering als gevolg van de confrontatie met de 
praktijk tussen hbo-V en pabo-stagiairs zijn twee verklaringen mogelijk 
De eerste verklaring zou kunnen zijn dat de attitudes welke onderzocht zijn niet 
op hetzelfde domein betrekking hebben Bij de hbo-V-stagiairs zijn functie-
overstijgende attitudes met betrekking tot het sociaal-organisatorisch functio-
neren van arbeidsorganisaties onderzocht, m tegenstelling tot specifiek ver-
pleegkundige oriëntaties, terwijl in het lerarenonderzoek functie-gerichte onder-
wijs-attituden centraal staan Hoewel denkbaar is, dat meer veranderingen in 
attituden gevonden zouden zijn, indien verpleegkundige oriëntaties bij ons 
onderzoek betrokken waren, is dit toch met waarschijnlijk Ten eerste kan voor 
deze verwachting aangevoerd worden, dat de stagiairs ook methodisch werken, 
doelgerichtheid en patient-genchtheid in het verpleegkundig handelen (om de op 
de opleiding voorgestane opvattingen kort aan te duiden), nog steeds wenselijk 
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vinden Het betreft hier overigens met meer dan enige indicaties Ten tweede blijkt 
uit het Duitse onderzoek, dat de attitude verandering die zich bij beginnende 
leraren voltrekt, ook plaatsvindt bij functiespecificke oriëntaties (Dann, e a., 1978, 
geciteerd bij Broeders, 1979) 
De tweede verklaring voor het verschil tussen hbo-V en pabo lijkt vooralsnog 
meer geldigheid te bezitten Deze verklaring is te vinden m het verschil m invloed 
van beide opleidingen tijdens de stage als gevolg van verschillen in stage-
structuur en opleidingsmterventies De hbo-V-stagestructuur kenmerkt zich door 
een relatief groot aantal blokstages van een redelijke duur, waarbij de stagiairs m 
sterke mate opgenomen zijn m de afdelmgsgemeenschap, en die vrijwel alleen 
onderbroken worden voor supervisiegesprekken op de opleiding De pabo-stage 
daarentegen bestaat uit een beperkt aantal dagdelen per week gedurende 
langere tijd op één stageschool, met een beperking van de stage-activiteiten tot 
het micro-niveau, en zonder een vergelijkbaar intensieve begeleiding door de 
opleiding15 Deze verschillen leiden mogelijk tot belangrijke verschillen m 
attitude-ontwikkeling Een aanwijzing daarvoor is de conclusie die Coonen 
(1980) trekt, namelijk dat m door hem onderzochte stagebegeleidmgsgesprekken 
in de pabo vrijwel geen sprake was van daadwerkelijke reflectie op of analyse van 
de gegeven lessen Dit staat m een sterk contrast met onze bevindingen, namelijk 
dat bij de hbo-V-stagiairs juist van een grote mate van reflectie op het eigen 
verpleegkundige handelen en op de situatie waarin ze werken sprake was 
Bovendien concludeerden we dat daar drie elementen toe bijdragen, welke bij de 
lerarenopleidingen tot voor kort alle drie ontbraken, namelijk een model van 
meerdere stageplaatsen, een hoge mate van participatie aan het normale werk en 
intensieve stimulans tot reflectie door middel van supervisie 
De conclusie uit de hbo-V-pabo-vergelijkmg is, dat waarschijnlijk een grotere 
invloed van de opleiding (via supervisie) op de verwerking van realistische eerste 
beroepservaringen (dmv langere blokstages) er toe leidt dat de attituden van 
hbo-V-stagiairs meer stabiliteit vertonen dan die van pabo-stagiairs De combi-
natie van meerdere stageplaatsen en reflectie-bevorderende supervisie lijkt een 
uitweg te bieden uit de ogenschijnlijke paradox, dat ondanks een sterkere en 
langdurige binding met de arbeidsorganisatie toch minder aanpassing optreedt16 
Pabo-studenten ervaren de confrontatie met realistische arbeidservaringen met 
eigen verantwoordelijkheid en gedurende langere tijd, pas na deopleidmg tijdens 
een mwerkperiode Deze confrontatie moeten ZIJ zonder steun van afstandelijke, 
onafhankelijke buitenstaanders verwerken Het is zeer begrijpelijk dat de 
beschreven en veelal betreurde attitude-verandering systematisch optreedt De 
hbo-V slaagt er waarschijnlijk m de 'reahty-shock' reeds binnen het opleidings-
programma plaats te laten vinden, en stagiairs daarbij adequaat te ondersteunen 
door hen te stimuleren tot een bewuste keuze uit mogelijke handelingsstrate-
gieën Dit zou bijvoorbeeld kunnen leiden tot een bewuste hantering van een 
213 
combinatie van de uitstel- en de verzetstrategie. Dit zou een soort strategische 
start van een innovatieve functievervulling kunnen zijn. Supervisie kan aldus een 
belangrijke rol in de explicitering van een keuze van handelingsstrategieën 
spelen. 
Aan het begin van het hoofdstuk is de vraag geformuleerd, of de onvermijdelijke 
en ook wenselijke dominantie van de arbeids-organisatie als socialiserende 
Instantie betekent, dat stagiairs zonder restricties overgeleverd zijn aan de 
normen en waarden van arbeidsorganisaties. 
Het hier beschreven onderzoek naar de socialisatie van stagiairs toont aan dat 
een stage onder de voorwaarden van training on the job niet tot attitude-
veranderingen aanleiding geeft. Stagiairs passen zich ook dan nauwelijks aan. 
Mogelijke verklaringen daarvoor zijn gelegen in de reeds in eerdere socialisatie 
gevormde habitus bij stagiairs, de gerichtheid op het directe vaktechnische 
handelen van stagiairs, en de geringe expliciete aandacht voor het functioneren 
van de sociaal-organisatorische arbeidsomgevlng in de beroepsrol van veel 
werknemers. 
De kwalitatieve onderzoeksgegevens blijken verder Interpreteerbaar te zijn 
vanuit meer Intergratieve theoretische inzichten met betrekking tot beroepssocia-
lisatie. Op grond van een wisselwerking tussen de gevormde habitus en factoren 
In de opleiding en op de stageplaats ontwikkelen stagiairs handelingsstrategieën. 
Deze strategieën maken het mogelijk eventuele discrepanties tussen het eigen 
normen- en waardenstelsel, dat van de opleiding en dat van de arbeidsorgani-
satie — al dan niet tijdelijk en al dan niet bewust — te accepteren, waardoor het 
aanpassingseffect vermeden kan worden. 
De aanwezigheid van dergelijke strategieën kan aanknopingspunt vormen voor 
opleidingen met innovatieve pretenties. Zij kunnen door middel van een adequate 
stage-opzet de ontwikkeling van met name uitstel- en verzetstrategleën bij 
stagiairs ondersteunen. Deze strategieën lijken zelfs bij opleidingen waar de 
discrepantie tussen de attituden zoals de studenten deze zelf, mede onder Invloed 
van de opleiding, ontwikkeld hebben en de vigerende attituden in arbeidsorgani-
saties het grootst is, vruchtbaar te kunnen zijn, dat wil zeggen dat attituden van 
stagiairs ook in die omstandigheden stabiel zijn. De stage-opzet zou daartoe 
dienen te bestaan uit een combinatie van meerdere stageplaatsen, volledige 
participatie op elke stageplaats en intensieve reflectie-bevorderende interven-
ties. 
De voorwaarden voor training on the job maken het derhalve mogelijk de 
verwerking van de confrontatie met de beroepspraktijk reeds binnen het 
opleidingsprogramma plaats te laten vinden, in plaats van erna, waardoor deze 
confrontatie zelf onderwerp van de voorbereiding op zelfstandige beroeps-
beoefening kan worden. 
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Hoofdstuk 9 
STAGES IN DE VOORBEREIDING OP VERANDERENDE ARBEID 
9.1. Inleiding 
De verwachting dat er in de wijze waarop in onze samenleving goederen en 
diensten worden voortgebracht in de nabije toekomst ingrijpende veranderingen 
plaats zullen vinden als gevolg van technologische en organisatorische vernieu-
wingen, wordt nauwelijks weersproken. Het is waarschijnlijk dat jongeren die 
thans en op de middenlange termijn op het arbeidsproces voorbereid worden, 
gedurende het grootste deel van hun beroepsloopbaan met deze snelle verande-
ringen geconfronteerd zullen worden, ongeacht hun beroep. De aanduiding 'een 
nieuwe industriële revolutie', duidt erop dat er thans door automatisering en 
invoering van nieuwe technologieën meer aan de hand is, dan enkel een 
versnelling in een op zichzelf oud proces van vernieuwing. 
In toenemende mate staat het hele stelsel van opleiding en vorming voor het 
probleem welke consequenties dit perspectief voor benodigde kwalificaties en 
voor de overdracht daarvan zal hebben. Een klein onderdeel van dit probleem 
wordt gevormd door de vraag die in dit laatste hoofdstuk gesteld wordt, namelijk 
op welke wijze de stage in ons initiële onderwijs een bijdrage kan leveren aan de 
voorbereiding van jongeren op arbeid in ontwikkeling. 
Bij de beantwoording van deze vraag zal ik proberen om de onderwijskundige 
conclusies over stages uit deze studie, op micro-en meso-niveau, toe te passen 
op de vraag op macro-niveau naar de functionaliteit van stages binnen het proces 
van de alles doordringende technologische ontwikkelingen. 
In de volgende paragraaf ga ik eerst in op de betekenis van twee benaderingen 
met betrekking tot de ontwikkeling van stages welke in deze studie tegenover 
elkaar geplaatst zijn, namelijk die waarin inhoud en vormgeving van de stage 
dienstbaar gemaakt wordt aan onderwijsdoelstellingen, de schoolcentrische 
benadering, en die waarin de stage in het initiële onderwijs een autonome positie 
toebedacht wordt, gebaseerd op het training on the job-karakter ervan, de in deze 
studie ontwikkelde arbeidsgerichte benadering (9.2). Deze paragraaf vormt de 
conclusie uit de empirische onderzoeken en theoretische analyses die in deze 
studie behandeld zijn. 
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Vervolgens worden overwegingen genoemd voor de veronderstelling dat stages 
in het proces van georganiseerde kwalificatieverwerving een steeds belangrijker 
rol zullen spelen. Deze rol bestaat uit het vervullen van respectievelijk een 
aansluitingsfunctie, een kwalificatiefunctie, een socialisatiefunctie en een com-
municatiefunctie (9.3). Deze paragraaf is deels op het materiaal van deze studie, 
en deels op nieuwe argumenten gebaseerd. 
En tenslotte worden structurele, curriculaire en pedagogische voorwaarden 
genoemd, die gesteld kunnen worden aan verdere verbetering van stages binnen 
de tweede benadering (9.4). Deze voorwaarden vormen mijn interpretatie van de 
resultaten van deze studie. 
9.2. De keus tussen verschoolsing en vermaatschappelijking 
Zoals in het tweede hoofdstuk bleek, zijn er talloze pogingen geweest om de 
effectiviteit van stages te verhogen. In deze pogingen blijken twee benaderingen 
onderscheiden te kunnen worden. 
In de eerste wordt er naar gestreefd het opdoen van praktische ervaringen in de 
stage te integreren met het binnenschools gesitueerde deel van het curriculum. In 
deze curriculaire integratie wordt in essentie getracht het leren in de beroeps-
praktijk ondergeschikt en dienstbaar te maken aan vooraf geformuleerde 
onderwijsdoelstellingen. In hoofdstuk drie heb ik laten zien, dat dit streven naar 
didactische structurering ertoe leidt, dat niet alleen het leerproces tijdens de 
stage, maar ook de daaraan ten grondslag liggende activiteiten van stagiairs 
ontkoppeld worden van het arbeidsproces. De praktijkervaringen worden ver-
schoolst. Voorbeelden van deze tot nu toe dominante benadering zijn eerder 
genoemd: het participerend leren, het schoolstageproject in de pabo, de 
huisartsenstage in Maastricht, het project arbeidsoriëntatie in lbo/mavo. Ook in 
vage en onuitgewerkte noties als het begrip alternerend leren (Jallade, 1982) 
waarin leren en werken elkaar regelmatig af moeten wisselen, klinkt deze 
benadering door1. 
In deze studie heb ik ten eerste getracht aan te tonen dat deze beperkt-
onderwijskundige benadering daar waar hij toegepast wordt, bij zorgvuldige 
beschouwing niet blijkt te functioneren zoals beoogd wordt (vgl. hoofdstuk drie). 
De implementatie van deze curriculum-innovatie is weinig succesvol. Ten 
tweede heb ik laten zien dat de oorzaak daarvan gezocht moet worden in een 
aantal principiële bezwaren, die aan deze benadering kleven. 
Deze bezwaren zijn de volgende. 
1. Er wordt geen recht gedaan aan de compenserende functie die de stage met 
betrekking tot schools theoretisch onderwijs vervult, en de nevengeschikte 
positie van beide componenten van een beroepsopleiding die daartoe 
noodzakelijk is. Door de stage te onderwerpen aan schoolse didactiek wordt 
het vermogen van de stage om de nadelen daarvan te compenseren, juist 
verzwakt (vgl. hoofdstuk vijf). 
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2 Er wordt geen rekening gehouden met het gegeven, dat de meeste invloed op 
de leereffecten van stages uitgaat van kenmerken van stageplaatsen en 
stagiairs en niet van interventies tijdens de stage door het onderwijs Er wordt 
met andere woorden m deze benadering ten onrechte verondersteld dat het 
leerproces tijdens stages substantieel versterkt kan worden door sturing van 
de stage-activiteiten van de zijde van het onderwijs (vgl hoofdstuk zes) 
3 Er wordt ten onrechte van uitgegaan dat de school bevoegdheid kan krijgen 
voor activiteiten van stagiairs binnen een in een andere organisatie afspelend 
arbeidsproces, daar dus ook verantwoordelijkheid voor kan dragen en op 
aanspreekbaar is (vgl hoofdstuk 7 2) 
4 Er wordt geen rekening gehouden met de verschillen tussen de interne 
curnculaire structuren van het leren van theorie m een school en het praktisch 
leren m training on the job Ten onrechte wordt verondersteld dat beide 
curricula op het niveau van de praktische curnculaire en didactische 
uitwerking op elkaar afgestemd kunnen worden (vgl hoofdstuk 7 3) 
5 Er wordt te weinig aandacht geschonken aan de versterking van het rolconflict 
dat door het benadrukken van de leerlmgrol tijdens stages m deze benadering 
opgeroepen wordt Er wordt met andere woorden geen rekening gehouden 
met de dominantie van de door stagiairs te verwerven beroepsrol (vgl 
hoofdstuk 7 4) Weerstand bij en tegenwerking van leerlingen is een van 
oorzaken van het geringe implementatiesucces 
In hoofdstuk twee heb ik laten zien dat in deze benadering het schoolcentrisch 
denken ertoe leidde dat het streven naar vermaatschappelijking van het onder-
wijs opgevat werd als een (ver)vorming van de maatschappij naar de maatstaf van 
het onderwijs De groeiende toenadering tussen onderwijs- en arbeidssysteem 
leidt er thans toe, dat er ruimte ontstaat voor een andere zienswijze op de 
vermaatschappelijking van het onderwijs en deze te definieren als het streven het 
onderwijs open te stellen voor onderwijsexterne beïnvloeding 
In deze tweede benadering wordt met vanzelfsprekend de verantwoordelijkheid 
voor het leerproces tijdens stages bij het onderwijs gelegd, maar wordt 
geaccepteerd dat arbeidsorganisaties zelf verantwoordelijk zijn voor wat binnen 
hun muren plaatsvindt Daardoor ontstaat de noodzaak om de inrichting van de 
stage te onderwerpen aan overleg met arbeidsorganisaties Verder wordt m deze 
benadering getracht het leren van zo realistisch mogelijk arbeidservaringen 
(dwz het meest gelijkend op het latere werk) binnen de opleiding op te nemen 
Arbeidservaringen worden hier met gestuurd en door het onderwijs voorbewerkt, 
maar ze worden m al hun onrijpheid en onvoorspelbaarheid achteraf in een 
intensief verwerkingsproces benut Daartoe worden stages georganiseerd als 
een autonome fase, met parallel aan theoretisch onderwijs, maar erop volgend, m 
een successief model 
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Deze tweede benadering is tot nu toe slechts bij uitzondering expliciet omschre-
ven en toegepast. Alleen in studies over de stage in opleidingen voor onderwijs-
gevenden is de arbeidsgerichte benadering als zodanig geformuleerd. Het meest 
expliciet is dit terug te vinden in Hansma e.a. (1983) met betrekking tot de pabo, 
terwijl ook Vonk (1982), Korthagen (1982) en Van der Moolen (1983) voorstellen in 
deze richting doen. Vonk (1982) stelt dat 'de studenten als afsluiting van de 
opleiding gedurende langere tijd de totale verantwoordelijkheid voor één of meer 
klassen moeten krijgen'. Korthagen (1982) herhaalt dit, terwijl Van der Moolen 
(1983) voor een 'assistent-leraarschap'aan het eind van de opleiding pleit (vgl. 
ook Veenman, 1987, die enige Amerikaanse rapporten bespreekt, waarin een 
'klinische fase' voorgesteld wordt). 
Belangrijk bij mijn keuze voor de tweede benadering is dat deze bovendien 
onderbouwd en beargumenteerd wordt binnen het kader van de aansluiting 
tussen onderwijs en arbeid. Daarbij dient vanuit een integraal (sectoraal) 
opleiding- en vormingsbeleid voor jongeren én volwassenen nagedacht te 
worden over de taak van initieel onderwijs in een geheel opleidingstraject, en 
over de plaats daarbinnen van verschillende soorten training on the job (vgl. de 
hiernavolgende paragraaf). Om een aantal hierna uitgewerkte redenen is het van 
belang de stage als eerste training on the job-situatie in dat traject binnen de 
structuur van initieel onderwijs te houden. Dat betekent dat de geschetste tweede 
benadering van de vormgeving van stages in de richting van verdere vermaat-
schappelijking binnen grenzen en randvoorwaarden gerealiseerd moet worden, 
welke uit de taak en de structuur van initieel onderwijs voortkomen. 
Tenslotte nog een opmerking over de mogelijkheden van training on the job bij 
toenemende automatisering in en van arbeid. In enige recente publikaties wordt 
de veronderstelling uitgesproken dat toenemende automatisering van produktie-
arbeid ertoe zou kunnen leiden, dat het moeilijker wordt zekere beroepen door 
middel van training on the job te leren (vgl. Kayzel, 1986). Ook Van Hoof (1986) 
wijst op grenzen waaraan het opleiden in bedrijven gebonden is (vgl. ook Hövels, 
1985). 
Tegen deze veronderstellingen kan echter het volgende ingebracht worden. 
Ten eerste is het proces van technologische vernieuwingen op zichzelf niet 
nieuw. De redenen die thans genoemd worden voor een beperking van training 
on the job zijn in de kern geen andere dan die in hoofdstuk vijf beschreven zijn als 
stimulerende factoren in het ontstaan van zelfstandig beroepsonderwijs in de 
vorige eeuw. Het is daarom waarschijnlijker dat er van een verschuiving sprake is 
in de kwalificatiestructuur van geautomatiseerde beroepen, waarbij een nieuwe 
afweging plaats moet vinden met betrekking tot wat in afzonderlijk theoretisch 
onderwijs en wat in training on the job geleerd kan worden. 
Ten tweede gaan deze veronderstellingen voorbij aan het gegeven dat training on 
the job als vorm van voorbereiding op een beroep onvermijdelijk is. Hoe zou men 
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een beroep anders praktisch moeten leren? De vraag is niet of er wel of geen 
training on the job georganiseerd moet worden in een programma voor 
beroepsvoorbereiding, maar de vragen zijn of de training on the job binnen initieel 
onderwijs of in inwerkperiodes gesitueerd moet worden, en vervolgens welke 
kwalificaties daar, en welke in afgezonderd al dan niet theoretisch onderwijs 
verworven dienen te worden. Analyse van de mogelijkheden van training on the 
job onder de voorwaarden van toenemende automatisering zou zich dan ook op 
deze vragen moeten richten. 
9.3. Het toenemende belang van stages 
De stage heeft sinds haar introductie een belangrijk instrument gevormd in de 
realisatie van een frictie-arme overgang van onderwijs naar arbeid voor jongeren. 
Deze bijdrage leverde zij door de meer of minder adequate vervulling van vier 
onderwijsexterne functies: een structurerende, een kwalificatie-, een sociali-
satie- en een communicatie-functie2. 
De structurerende functie wordt vervuld door de realisatie van de overgang naar 
het arbeidssysteem, die bij de entree van leerlingen tot langdurige opleidende 
stages plaatsvindt. Kwalificatie en socialisatie verwijzen naar leereffecten die in 
een voorbereiding op een beroep onmisbaar zijn. De communicatie-functie 
tenslotte vervult de stage door de directe, informele contacten tussen scholen en 
arbeidsorganisaties die voor en door het organiseren van stages ontstaan. 
Hierna zal uiteengezet worden dat in het streven om de fricties tussen onderwijs 
en arbeid te verminderen op elk van deze functies in toenemende mate een 
beroep gedaan zal worden. 
1. De structurerende functie 
De stage vormt in ons onderwijssysteem een unieke verbinding tussen initieel 
beroepsonderwijs en daarop volgende intermediaire voorzieningen dan wel 
bedrijfsinterne opleidings-en vormingvoorzieningen. Het structureert, geeft vorm 
aan de overgang van het onderwijssysteem naar met verdere beroeps- of 
recreatieve activiteiten samenhangende onderwijsvoorzieningen. 
Sinds enige jaren wordt de opkomst van een tussenstelsel van intermediaire 
voorzieningen voor opleiding en vorming tussen het onderwijs- en het arbeids-
systeem gesignaleerd (Van Wieringen, 1984; Kraayvanger en Van Onna, 1986). 
Van Wieringen beschrijft dit als een toenadering van het secundaire segment van 
het onderwijs en het secundaire segment van de arbeid. Bij pogingen tot 
afbakening worden ook stages tot dit tussenstelsel gerekend (Van Wieringen, 
a.w., p. 223; Kraayvanger en Van Onna, a.w., p. 7; de laatsten achten deze 
toedeling bij een engere afbakening overigens discutabel). Intermediaire voor-
zieningen kunnen in het veld van verschuivende belangen en krachtsverhou-
dingen tussen het onderwijs- en arbeidsstelsel in toenemende mate de functie 
219 
vervullen van flexibele, snel op actuele behoeftes van het arbeidssysteem 
reagerende leveranciers van kwalificaties (Overigens naast vele andere functies, 
vgl Kraayvanger en Van Onna, a w ) ZIJ vervullen daarmee belangrijke functies 
binnen het personeelsbeleid van arbeidsorganisaties (Warmerdam en Van den 
Berg, 1987), maar zeker ook ontlastende functies voor initiële opleidingen 
Van Hoof (1986) gaat een stap verder en kent aan dit tussenstelsel een belangrijke 
betekenis toe m strategieën om door middel van het versterken van de flexibiliteit 
m de relaties tussen onderwijs en arbeid de aansluiting tussen beide systemen te 
verbeteren Het tussenstelsel zou door directe relaties met het arbeidssysteem en 
door een grote veranderlijkheid de centrale drager van het flexibiliteitsmecha-
msme moeten zijn 
Er lijkt toenemend consensus te ontstaan over de stelling dat voor een fnctie-
arme aansluiting een scheiding in taken tussen initieel onderwijs en intermediaire 
voorzieningen wenselijk is, waarbij het eerste zich op langer-geldende, 'invaria-
bele' basiskwalificaties (vgl Nijhof en Mulder, 1986), en het tweede op actueel-
geldende functiekwahficaties dient te richten In de ontwikkeling van een verticaal 
genoemd opleidingsbeleid, dat wil zeggen per sector, branche of bedrijfstak 
vormt de taakafbakening tussen de diverse soorten opleidingsvoorzienmgen het 
eerste op te lossen probleem (Kayzel, 1985, Stichting van de Arbeid, 1987, 
Bedrijfstakgewijs, 1987) 
De vraag doet zich nu voor, hoe de stage in dit veranderende beeld past Tot welk 
stelsel behoort de stage, en, daarmee samenhangend, welke functie vervult de 
stage m de relatie tussen onderwijs en arbeid'' 
Het in deze studie ontwikkelde perspectief biedt aanknopingspunten voor een 
functionele situering van de stage De stage kan daarmee een belangrijk 
aansluitmgsinstrument vormen 
Opleidende stages kunnen door het training on the job-karakter bijdragen aan de 
overdracht van zowel basiskwalificaties als actuele functiekwahficaties Met het 
eerste wordt hier met name gedoeld op het groeiend vermogen op arbeidserva-
ringen te reflecteren en daarvan te leren (vgl hoofdstuk zes en acht) Met het 
tweede op kwalificaties als het op een startniveau leren hanteren de nieuwste 
apparaten en materialen of de nieuwste behandelmethodieken (vgl hoofdstuk 
zes) Met dit dubbel-kwalificerend effect vertoont de stage trekken van zowel het 
initiële onderwijs als het tussenstelsel en zelfs bedrijfsopleidingen Anders 
gezegd de stage heeft de voordelen van direct op arbeid gerichte voorzieningen 
— een flexibel, actueel opleidingsaanbod — zonder de verworvenheden van 
initieel onderwijs te verliezen Wel zullen voor dit tweede aspect zekere 
waarborgen gecreëerd moeten worden waarop in 9 4 wordt ingegaan Een van 
deze waarborgen betreft de structurele plaats de stage dient daartoe uitdrukkelijk 
binnen het initiële onderwijs gesitueerd te blijven Het opnemen van de stage bij 
het stelsel van tussenvoorzieningen zou de basis-kwalificerende functie tekort 
doen (zie verder 9 4 ) 
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Door deze structurele plaatsbepaling wordt verder de overgang van school naar 
werk binnen het initiële onderwijs gebracht. De stage vormt in dit perspectief niet 
een middel in de voorbereiding op de overgang; het vormt de overgang zelf. 
2. De kwalificatiefunctie 
Onder invloed van technologische ontwikkelingen is het mogelijk dat ook de 
kwalificerende functie van de stage nieuwe impulsen krijgt. Deze invloed kan 
verschillende kwalificatie-aspecten betreffen. Het eerste is de hierboven al 
genoemde behoefte aan meer actuele functiegerichte, vaktechnische kwalifi-
caties. Het tweede aspect betreft het gegeven dat van werknemers in toenemende 
mate gevraagd zal worden te participeren in de vormgeving van technologische 
en organisatorische veranderingen. Dit wijst op het groeiend belang van wat 
eerder innovatieve kwalificaties genoemd zijn (Fricke, 1975; Van Wieringen, 1976; 
Geurts en Hövels, 1983; Geurts e.a., 1984). Het derde aspect betreft niet-
technisch-instrumentele kwalificaties, zoals zelfstandigheid, verantwoordelijk-
heid, flexibiliteit, kwaliteitsbewustzijn, accuratesse, inzet en motivatie. Als gevolg 
van informatisering en automatisering van produktieprocessen en van verande-
ringen in de organisatie van de arbeid zou er ook op deze kwalificaties meer 
nadruk komen te liggen (Kern en Schumann, 1984; Baethge en Overbeck, 1986). 
Het gaat bij al deze aspecten steeds om kwalificaties die het meest effectief 
verworven worden in situaties waarin zij tegelijkertijd toegepast kunnen worden, 
zoals de stage, mits deze daartoe aan zekere voorwaarden voldoet (vgl. 9.4.). De 
huidige technologische ontwikkelingen zullen er daardoor toe kunnen leiden dat 
de nadelen van verzelfstandigd theoretisch onderwijs scherper gevoeld zullen 
worden. Veranderende kwalificatie-eisen zullen in dat geval een nieuw curri-
culair evenwicht noodzakelijk maken tussen training on the job en zelfstandig 
theoretisch onderwijs. Zeker is dit alles echter niet, voorlopig betreft het 
gefundeerde veronderstellingen. 
3. De socialisatiefunctie 
De vervulling van de socialisatiefunctie door de stage hangt nauw samen met die 
van de kwalificatiefunctie. De vroegtijdige inlijving en sociale integratie van 
jongeren in het arbeidsbestel werd in het verleden doorgaans geplaatst tegen-
over het streven naar emancipatie en evenwichtige persoonlijkheidsontwikkeling 
(Berretty, 1981). Thans lijkt deze tegenstelling steeds minder adequaat te worden. 
Het belang van de benutting van individuele potenties wordt in toenemende mate 
ook uit de functionaliteit voor het produktieproces beargumenteerd. Eerder wees 
ik op de betekenis van innovatieve kwalificaties. Ook kan gewezen worden op 
reprofessionaliserings-tendenzen, waarin de breedheid van potentiële kwalifi-
caties van werknemers voorop staat in tegenstelling tot de beperking en 
fragmentarisering tot deel-vaardigheden (Geurts, 1986; Geurts, ea, 1987). Wel is 
het mogelijk dat een dergelijke 'liberaliseringstendens' slechts kenmerkend is 
voor de overgangsfase naar een informatietijdperk, en bij een bestendiging 
daarvan weer verdwijnt. 
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Daarmee kan de externe, socialiserende functie, hoewel mogelijk slechts tijdelijk, 
parrallel gaan lopen met de emancipatorische functie. Anders gezegd, de in 
hoofdstuk acht aangeduide, functie-overstijgende reflecterende vermogens 
blijken vooralsnog van toenemend belang te worden, aangezien hierin zowel de 
eigen verantwoordelijkheid van initieel onderwijs als de externe, maatschap-
pelijke taak daarvan tot uiting kan komen. 
Het integrerend theoretische perspectief met betrekking tot de socialisatie van 
stagiairs biedt de mogelijkheid het op realiseerbare handelingsstrategieën 
gerichte belang van stagiairs te laten convergeren met het, op produktie gerichte 
belang van de stagebiedende organisatie. Door middel van pedagogische 
interventies wordt het individu ondersteund bij de emotionele en ideële verwer-
king van de 'reality-shock', een verwerking die het vervolgens mogelijk dient te 
maken, dat het individu in latere stadia actief aan innovaties in de arbeid wil en kan 
bijdragen. 
4. De communicatiefunctie 
De vierde overweging voor het groeiende belang van stages hangt eveneens met 
de aansluitingsproblemen samen en betreft haar communicatiefunctie. Uit 
hetzelfde streven onderwijs sneller te laten reageren op veranderingen in de 
arbeid als hierboven genoemd, wordt het steeds belangrijker gevonden om 
formele en informele communicatiekanalen te creëren, waarlangs signalen uit de 
beroepsvelden zonder tijdverlies en tussenstations rechtstreeks onderwijsge-
venden kunnen bereiken, en een synchronisatie tussen opleiding en beroep 
plaats kan vinden. (Nu kiezen voor straks, 1981; De Vries, 1985a). 
De stage vormt zowel aanleiding tot, als kanaal voor een dergelijke communicatie 
tussen opleiding en arbeidsveld. Hoewel de stage niet met dit doel in onderwijs-
programma's is opgenomen, heeft zij ontegenzeggelijk deze nevenfunctie. De 
communicatie doet zich tijdens een stage op tal van momenten voor: bij de 
werving van stageplaatsen, bij het afspraken maken over doel en inhoud van de 
stage, via stage-opdrachten of-verslagen en bij de beoordeling. Ten dele is de 
inhoud van de stage zelf het object van communicatie, en ten dele speelt deze 
zich 'over de hoofden van stagiairs heen' af. Docenten raken door de nood-
zakelijke contacten geïnformeerd over actuele ontwikkelingen in de beroeps-
praktijk. 
Deze communicatieve functie kan ook in de andere richting betekenis hebben. In 
dat geval is het niet de bedoeling te synchroniseren, maar een transferwan kennis 
uit de opleiding naar het beroep plaats te doen vinden. In toenemende mate 
blijken stagiairs, al dan niet terecht, een innoverende taak toebedacht te krijgen. 
Terwijl dit altijd al het geval is geweest bij stagiairs van pro-actieve opleidingen 
(vgl. hoofdstuk 7.4.), is dit toenemend aan de orde bij stagiairs van re-actieve 
opleidingen. In de eerste situatie verwachten arbeidsorganisaties een bijdrage 
van of via stagiairs bij de introductie en ontwikkeling van nieuwe, vaak agogische 
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methodieken In het tweede geval gaat het om steun bij technologische innovaties 
m kleinere bedrijven, waar middelen om deze ontwikkelingen op eigen kracht te 
volgen ontbreken (vgl Voortgangsrapportage, 1986) Stages fungeren aldus als 
'transferpunt' Overigens bestaat daarbij het risico dat deze communicatiefunctie, 
voorzover deze ook de inhoud van de stage raakt, strijdig kan zijn en soms ten 
koste kan gaan van het kwalificerende en socialiserende doel van de stage3 
Aldus blijken de externe functies van stages voornamelijk als gevolg van 
technologisch-organisatorische veranderingen in de arbeid aan betekenis te 
winnen Daarbij worden vragen naar zowel de inpassing van de stage in de 
opbouw van een onderwijsprogramma als naar de vormgeving van de stage 
steeds belangrijker In het volgende ga ik op deze vragen m 
9.4. Voorwaarden voor stage-verbetering 
Het is hier met de plaats de arbeidsgenchte benadering m detail uitte werken Wel 
kunnen een aantal algemene voorwaarden geformuleerd worden voor verdere 
structuur- en curriculumontwikkeling van stages Deze betreffen opnieuw de drie 
terreinen organisatie, curriculum en (beroeps)socialisatie Het algemeen uit-
gangspunt daarbij is dat het training on the job-karakter van stages centraal staat 
Het leerproces ontstaat door zelfstandig aan arbeid te participeren, de stage-
activiteiten dienen deel uitte maken van het produktie- of dienstverleningsproces 
van de stagebiedende organisatie 
Belangrijk is het verder om te differentieren tussen korte oriënterende stages m 
de eerste fase van een beroepsopleiding (vgl Van den Dool e a , 1984, Meijer, 
1984 en 1985) en lange beroepsopleidende stages m de tweede fase Beide 
vormen van stages zijn sterk verschillend m functies, doelen, mogelijkheden en 
effecten (De Vries en Meijer, 1983, ρ 257-266) In het eerste geval gaat het om een 
eerste kennismaking met de beroepspraktijk voor het verkrijgen van een globale 
indruk, of om een illustratie van wat m het binnenschools onderwijs, in een 
programma-eenheid of een project4, behandeld is BIJ deze korte stages lijkt de 
didactische structurering zin te kunnen hebben met het meewerken om al 
doende beroepskwalificaties te verwerven staat hier centraal, maar een door 
middel van opdrachten sterk gestuurd kennismakingsproces De verantwoor­
delijkheid van de opleiding, de ondergeschiktheid van de buitenschoolse 
ervaringen aan het schoolse curriculum, en de leerlmgrol staan centraal In deze 
studie is daarentegen steeds over de opleidende stage m de tweede fase van een 
opleiding gesproken5 
Tenslotte lijkt het goed te benadrukken, dat het met mijn intentie is hier een 
nieuwe blauwdruk toe te voegen, doch enkel een richting aan te geven, waarin 
voorzichtige en geleidelijke ontwikkelingen gestuurd zouden kunnen worden 
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Een richting die ook nu reeds in sommige opleidingen, zoals bijvoorbeeld de 
HBO-V, voor een groot deel gerealiseerd is 
1 Interorganisatorische voorwaarde de verantwoordelijkheidsverhoudmg 
Voor het formuleren van voorwaarden met betrekking tot de verantwoordelijk-
heidsverhoudmg is het noodzakelijk een onderscheid aan te brengen tussen de 
verantwoordelijkheid voor doel, inhoud en pedagogische voorwaarden van een 
afzonderlijke stage en die voor dezelfde aspecten van een combinatie van enige 
stages, dus van de tweede fase van een beroepsopleiding als geheel Voor het 
eerste zou overwogen kunnen worden de verantwoordelijkheid geheel bij de 
betreffende stagebiedende organisatie te leggen, zoals dat ook bij andere vormen 
van traming on the job het geval is Alleen deze bezit immers bevoegdheid met 
betrekking tot de activiteiten van een stagiair binnen haar muren en het aldaar 
afspelende functiegerichte leerproces 
De opleiding behoudt daarnaast haar verantwoordelijkheid voor de stagestruc-
tuur, keuzes van de stageplaatsen en voor interventies ten behoeve van het 
functie-overstijgende, op basiskwalificaties gerichte en op de ervaringen op 
meerdere stageplaatsen gebaseerde leerproces 
2 Curnculaire voorwaarden 
Het inrichten van opleiding en vorming volgens het principe van training on the 
job impliceert geen omarming van het laissez-faire-idee dat elke arbeid altijd 
goed is Het betekent wel de acceptatie van geheel andere curnculaire, 
didactische en pedagogische regels dan die voor theoretisch, schools onderwijs 
gebruikelijk zijn 
Hierna wordt onderscheid gemaakt tussen de structurele inbedding en het 
uitvoeren van didactische interventies 
2 1 Structurele inbedding 
Overwogen dient te worden om binnen initiële beroepsopleidingsprogramma's 
een fasering aan te brengen in een theoretisch en een praktisch deel Beide delen 
zouden derhalve met parallel, maar in serie geschakeld kunnen worden (Vgl Van 
Wiermgen, 1984), waardoor een successief model ontstaat De eerste fase zou 
bestaan uit theoretisch onderwijs, waar bmnenschoolse praktijklessen, buiten-
schoolse excursies en korte oriënterende stages deel van uit maken De tweede 
fase zou uit een aantal lange, opleidende stages m verschillende relevante 
arbeidsorganisaties bestaan Eventueel binnenschools onderwijs m deze fase 
zou, m verband met de rolverwarnng voor stagiairs, geen nieuw theoretisch 
onderwijs moeten behelsen (tenzij kort individueel cursorisch onderwijs als een 
vorm van nascholing) maar op verwerking van en reflectie op stage-ervaringen 
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gericht moeten zijn In het dilemma tussen het gewenste aantal stages en de 
gewenste duur per stage zou onder andere op grond van de diversiteit van het 
arbeidsveld en van de lengte van handelmgscycli van de betreffende arbeid een 
keuze gemaakt kunnen worden De tweede fase zou aangeduid kunnen worden 
als een assistentschapsfase (vgl Van der Moolen, 1983, Veenman, 1987, 
Nieuwenhuis, 1987) 
Met zo'n fasering wordt het mogelijk de overgang van de schoolse naar de 
beroepssociahsatie met na, maar binnen de opleidingsstructuur plaats te laten 
vinden, waardoor pedagogische ondersteuning bij deze overgang geboden kan 
worden 
Deze ondersteunmgstaak in de tweede fase zou de realisatie vormen van de 
functie-overstijgende, innovatorische (op de toekomst gerichte) en emancipa­
torische doelen van initieel beroepsonderwijs 
De fasering zou een erkenning betekenen van de onvermijdelijke organisa­
torische, curnculaire, didactische en mteractionele cesuur bij de overgang van 
schools theoretisch onderwijs naar de stage als training on the job binnen een 
arbeidssettmg Het biedt mogelijk een zinvolle uitweg uit de vele ambivalenties die 
ingebouwde stages thans vergezellen 
Interessant m dit verband is het voorstel van de Adviescommissie inzake de 
voortgang van het industriebeleid, de Commissie Wagner, om een fasering aan te 
brengen m het mbo en het hbo (Tweede Verslag, 1983, ρ 24) Deze fasering houdt 
een eerste fase in binnen opleidingen m het mbo en hbo, waarin theoretisch 
onderwijs m de school plaatsvindt, en een tweede fase waarin volgens de 
principes van het leerlingwezen praktisch onderwijs in de beroepspraktijk 
gerealiseerd wordt Eerste ideeën hieromtrent zijn overigens in de ambtelijke nota 
'Nu kiezen voor straks' (1981) geformuleerd Als argument hiervoor voert de 
Commissie aan, dat een verdere ontwikkeling van volledig dagonderwijs te duur 
wordt, 'met name in verband met de hoge kosten die een adequaat inspelen op 
snelle veranderingen m de beroepspraktijk met zich mee zal brengen' (a w ρ 24) 
Hoewel dit voorstel vervolgens in het Open Overleg Wagner door de werkgevers 
vanwege dezelfde financiële consequenties werd afgewezen (Beroepsonderwijs, 
1983), is het de moeite waard het te vergelijken met het in deze studie ontwikkelde 
perspectief Het voorstel zou bij realisatie een transformatie inhouden van het 
geheel aan opleidende stages tot een praktijkopleiding volgens de principes van 
het leerlingwezen Anders dan m mijn perspectief zouden de stages daarmee 
onttrokken worden aan het initiële onderwijs en toegevoegd worden aan het 
tussenstelsel van intermediaire voorzieningen Daarmee zou ontegenzeggelijk 
een zekere organisatorische, bestuurlijke helderheid verkregen worden. Tegen 
een dergelijke herverkaveling zijn echter drie argumenten m te brengen 
1 De stages zouden m plaats van een bijdrage te leveren aan brede beroeps-
kwalificaties een functie- of bedrijfskwalificerende taak te vervullen krijgen. 
2 De communicatieve functie van de stage, zowel ter synchronisatie van 
opleiding en beroep, als ter bevordering van kennistransfer, zou verloren gaan 
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De theoretische fase van de opleiding zou nog geïsoleerder van de praktijk 
komen te staan dan nu al het geval is. 
3. Er zou een breuk tussen voorzieningen gecreëerd worden, met het risico dat er 
een selectieve drempel voor de praktijkfase ontstaat (vgl. bijvoorbeeld de 
fasering in de universitaire opleidingen). Een risico dat overigens wel 
vermeden zou kunnen worden door aan de eerste fase uitdrukkelijk geen 
certificering of diplomering te verbinden. 
In het perspectief van deze studie is de transformatie van de stages minder 
vérgaand. De principes van het leerlingwezen zijn slechts van toepassing waar 
het de invulling van de afzonderlijke stages betreft. De verantwoordelijkheid voor 
de stagestructuur in de tweede fase en voor de realisatie van enige pedago-
gische, op reflectie gerichte interventies behoort mijns inziens bij het onderwijs-
systeem te blijven. Stages moeten deel blijven uitmaken van initieel onderwijs. 
Experimenten in deze richting, door het Regeringsstandpunt over het Open 
Overleg Wagner van 1964 mogelijk gemaakt, zouden dan ook binnen dit kader 
ontwikkeld moeten worden6. 
2.2. Didactische interventies 
Didactische interventies betreffen in principe vier aspecten: 
a. de keuze van stageplaatsen; 
b. de werkzaamheden van de stagiair; 
с de begeleiding op de stageplaats en 
d. de reflectieve verwerking van de ervaringen. 
Tussen deze interventies en de bereikte leereffecten bestaan in samenhang met 
kenmerken van stagiairs complexe verbanden, die nog nauwelijks onderzocht 
zijn. Wel kunnen enkele waarschijnlijke verbanden geformuleerd worden (vgl. 
Meijer en Lucassen, 1985). 
ad a. De eerste interventie betreft de keuze van stageplaatsen. Het lijkt aan­
nemelijk dat een zekere heterogeniteit in stageplaatsen leerzamer is dan 
strikte homogeniteit, ook al zou het steeds om stageplaatsen met op zichzelf 
veel leerpotenties (afwisselend werk, goede begeleiding, en dergelijke) 
gaan7. Het functie-overstijgende basiskwalificerende doel dient hier door­
slaggevend te zijn. De variatie zou gezocht kunnen worden in de aard van 
de technisch-organisatorische vormgeving van het produktie- of dienst­
verleningsproces. Overigens dienen de criteria voor heterogeniteit nader 
onderzocht te worden8. 
ad b. Er kan met redelijke zekerheid gesteld worden, dat de werkzaamheden van 
de stagiair de mogelijkheid dienen te bieden een begin te maken met het 
verwerven van de beroepsrol in de richting waarvoor opgeleid wordt. In 
deze studie heb ik getracht aan te tonen dat het het meest effectief is, indien 
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zoveel als mogelijk is aan het normale werk van een afdeling of een 
organisatie geparticipeerd wordt. Uit het hier gepresenteerde onderzoek 
kan niet afgeleid worden dat het werk van stagiairs aan meer eisen zou 
moeten voldoen, dan dat het representatief is voor het latere werk als 
afgestudeerde, dat het de mogelijkheid van een toenemende zelfstandig­
heid moet bieden, en dat er sprake moet zijn van een zekere betrokkenheid 
van de stagiair bij het functioneren van zijn afdeling. 
Daar moeten ter toelichting twee opmerkingen aan toegevoegd worden. 
De eerste is dat daarbij uitgegaan is van functie-gerichte leerprocessen, 
waarmee bedoeld is dat de stagiair het betreffende werk moet leren redelijk 
'onder de knie te krijgen'. Uit het onderzoek naar het socialisatieproces 
(hoofdstuk acht) concludeer ik dat beroepsgerichte, innovatieve doelen in 
een enkele stage niet goed gerealiseerd kunnen worden. In het algemeen is 
dat veel te hoog gegrepen. Dergelijke doelen kunnen alleen door meerdere 
stages en door supervisie-achtige begeleidingsmodellen op een start-
niveau gerealiseerd worden. Dat betekent ook dat veel onderzoek naar het 
leerpotentieel van arbeidsplaatsen binnen het perspectief van de humani­
sering van de arbeid (vgl. Van Onna, 19Θ5; Van den Dool, e.a., 1987) niet van 
toepassing geacht kan worden op stageplaatsen, aangezien in dat onder­
zoek de mogelijkheid voor werknemers, meest volwassenen, om zich te 
kunnen kwalificeren, ongeacht de directe behoefte daaraan voor hun 
huidige werkzaamheden, centraal staat. De hier genoemde voorwaarden 
gelden derhalve alleen voor het door jongeren leren beheersen van het 
werk, zoals dat nu eenmaal op dat moment georganiseerd is. 
Dit roept ook een tweede kwestie op, namelijk het probleem van de geringe 
kwaliteit van veel door jongeren te bezetten functies (vgl. Geurts en Hövels 
1983; Geurts e.a. 1984). Volgens bovenstaande redenering zouden stages 
voor veel opleidingen op lager niveau kunnen verdwijnen: het betreffende 
werk vergt immers slechts enige oefening. Deze lastige en ernstige 
problematiek kan hier niet behandeld worden (vgl. Geurts, 1988). Volstaan 
wordt hier met erop te wijzen dat ten eerste 'overscholing', in de hoop op 
den duur ook het niveau van de arbeid te verhogen, in theoretisch onderwijs 
wel goed mogelijk is, maar in training on the job nauwelijks. Ten tweede 
kunnen op de laagste onderwijsniveaus sociale en maatschappelijke 
overwegingen een grotere rol in onderwijsbeleid gaan spelen dan over-
wegingen van kwalificering. 
De mogelijkheid tot daadwerkelijk participeren wordt waarschijnlijk vooral 
door de voorbereiding in de school en de vorderingen op de stageplaats 
bepaald. 
De voorbereiding in de eerste fase van een opleiding dient daartoe de 
stagiair theoretische kennis en praktische vaardigheden (dit laatste bij-
voorbeeld door middel van praktika of simulaties) bijgebracht te hebben, die 
227 
noodzakelijk zijn om m een praktijksituatie op een startniveau te kunnen 
functioneren Het oefenen van deelvaardigheden kan waarschijnlijk effi-
ciënter en effectiever in geïsoleerde onderwijssituaties dan in de beroeps-
praktijk plaatsvinden De vorderingen op de stageplaats zullen steeds m 
een zekere sequentie gerealiseerd worden, en maken dat stagiairs m het 
begin van een stage minder zelfstandig aan voorkomende werkzaamheden 
kunnen deelnemen dan aan het einde 
Tenslotte zijn natuurlijk kenmerken van de stagiairs zelf van invloed op de 
mate waarin zelfstandig meegewerkt kan worden (motivatie, zelfvertrou-
wen, capaciteit om m ongestructureerde situaties te leren en dergelijke, vgl 
Meijer en Lucassen, 1985) Van Onna (1985) spreekt over de leerbereidheid 
en de leerinventaris van werknemers 
ad с In deze studie is relatief weinig aandacht besteed aan de begeleiding op de 
stageplaats Niettemin speelt deze waarschijnlijk m het leerproces van 
stagiairs een cruciale rol, parallel aan de 'spil-functie' die aan praktijk­
opleiders m het leerlingwezen wordt toegedacht (Stalpers, 1978, CEDEFOP, 
19B7) Het is niet waarschijnlijk dat de eisen die aan de begeleiders en aan 
de begeleidingsmethodieken gesteld kunnen worden, differentieren tussen 
de drie mogelijke soorten training on the job (stages, praktijkopleiding 
leerlingwezen en inwerken) De eisen betreffen m principe zowel de 
trainings- als de identificatie-functie Onderzoek hiernaar zou zich, ana­
loog aan het zogenaamde docenten-onderzoek, kunnen richten op de 
analyse van de relatie tussen begeleidingsstijlen en stagiair-kenmerken 
ad d Terwijl de tweede en de derde uitvoeringsinterventies voor rekening komen 
van de stagebiedende organisatie, betreft de laatste evenals de eerste de 
competentie van de opleiding de ondersteuning van stagiairs bij het 
verwerken van de confrontatie van theoretische, abstracte, functie-over-
stijgende inzichten met de praktische werkelijkheid van een concrete taak 
Hiertoe dient reflectie op arbeidservaringen gestimuleerd te worden 
Terwijl hieraan m agogische opleidingen reeds aandacht besteed wordt 
(vgl hoofdstuk twee), ontbreekt dit m economisch-admmistratieve, tech­
nische en agrarische opleidingen goeddeels9 Nader onderzocht zou 
moeten worden, of de ervaring die met zogenaamde supervisie of metho­
dische werkbegeleiding is opgedaan, ook toepasbaar is in deze sectoren 
Mocht dat niet het geval zijn, dan zou er niettemin naar een antwoord 
gezocht moeten worden op de principiële vraag, op welke wijze stages in 
deze opleidingen dan wel bij kunnen dragen aan de functie- en bedrijfs-
overstijgende kwalificerende opdracht van initieel beroepsonderwijs 
Stages m het beroepsonderwijs vormen door de grenspositie tussen twee 
gescheiden sociale systemen, onderwijs en arbeid, een voortdurende bron van 
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dubbelzinnigheid. Het probleem op te lossen door de stages maar af te schaffen, 
is wel eens gesuggereerd (Mertens, 1981; Nieuwenhuis, 1984b) maar nergens 
serieus overwogen. Deze studie heeft hopenlijk laten zien dat dat ook niet hoeft. 
De stage is een effectief opleidingsinstrument dat de potentie in zich heeft bij te 
dragen aan de oplossing van tal van problemen op het grensvlak van onderwijs-
en arbeidssysteem. Om deze potenties te benutten, is het noodzakelijk de stage in 
alle eigenschappen te doorgronden. De meest wezenlijke heb ik getracht in deze 
studie te ontrafelen. Het aardige van het ambigue fenomeen stage is dat er nog 
vele eigenschappen te analyseren overblijven. 
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NOTEN 
Noten bij hoofdstuk 1 
1 ) Ook de wetgever gaat er overigens van uit dat de stage geen leermiddel is als andere, 
door in de W V O voor de 'praktij ktijd' voorschriften toe te staan Voorschriften voor 
leermiddelen worden namelijk in verband met de vrijheid van onderwijs niet toege­
staan Hierop werd door de Onderwijsraad gewezen m haar advies van februari 19Θ5 
over een concept-A Μ ν В met betrekking tot stages In de definitieve A M v B 
(Staatsblad 56, 1987) wordt daarom met langer over de stage als 'leermiddel' 
gesproken 
2) Toetsing van beide basisveronderstellingen door middel van evaluatie van experi­
menten is in hoofdstuk drie beschreven 
Noten bij hoofdstuk 2 
1 ) Een verkorte versie van dit hoofdstuk is gepubliceerd onder de titel Tien jaar stages in 
Nederland Verslag van een hteratuuranalyse, in het Tijdschrift voor Onderwijsweten­
schappen, 17 jrg nr 6,1987, ρ 233-250 
2) Eind 1987 vond updating van het materiaal plaats 
3) Socialisatie omvat overigens ook de overdracht van kennis en vaardigheden, in het 
algemeen is socialisatie te omschrijven als een combinatie van cultuuroverdracht en 
persoonlijkheidsontwikkelmg (Klaassen, 1981) 
Noten bij hoofdstuk 3 
1) Dit hoofdstuk is in een verkorte versie onder de titel 'De implementatie van 
vernieuwingen in stages voor het beroepsonderwijs' opgenomen in Harskamp en 
Nijhof(1987) 
2) In 1981 adviseerde de ICP in haar tiende advies het principe ook in het avo/vwo in te 
voeren Het moest een remedie bieden voor diverse problemen, onder andere 
motivatie-problemen, die ZIJ m de bovenbouw van havo en vwo signaleerde Een 
werkgroep heeft vervolgens projecten voorbereid door exameneisen te herformuleren 
en onder te brengen in wat een 'leerdoelkataloog' genoemd werd (Eerste rapportage, 
1982a en b) In de nota 'De Tweede Fase vervolgonderwijs' (1982) stellen de ministers 
van O & W en Landbouw en Visserij nog dat ZIJ 'zullen doen onderzoeken'm hoeverre 
een en ander 'wenseh/k en mogeliik'is In 1983 wordt echter de werkgroep opgeheven 
en besloten de ICP-voorstellen niet uitte voeren Hoewel de precieze redenen mij met 
bekend zijn, ligt het voor de hand dat een rol gespeeld heeft, dat een praktijkcomponent 
voor het avo/vwo alleen uiterst moeizaam ingevuld zou kunnen worden 
3) ZIJ beschrijven deze als volgt 
'Hef participatieonderwijs lijkt in eerste instantie een organiserend concept te zijn in 
die zin dat links en rechts zich erin kunnen vinden Stapje voor stapje zullen het 
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vormingswerk en het beroepsbegeleidend onderwi/s aan elkaar leren wennen 
Politieke vorming en kwalificatie voor doorstroming of een beroep zullen met meer ver 
uiteen liggen De stage zal de maatschappij in de school brengen'(a w, ρ 4) 
'De perspectieven van links worden gezocht in een verbinding tussen het onderwijs, 
de strijd voor beter onderwijs, en de arbeidersstnjd en in de verbinding tussen school, 
buurt en gezin Er bestaat op dat moment een algeheel optimisme over de verande­
ringsmogelijkheden van school en maatschappij De werkende jongeren zullen weer 
in de school en onder verantwoordelijkheid van de school moeten komen Het 
onderwijs moet worden vermaatschappelijkt In het onderwijs zal gebruik gemaakt 
worden van buitenschoolse leersituaties In de buitenschoolse leersituaties zal een 
leerlmgstatus gerealiseerd worden De pedagogisenng van de maatschappij kan een 
aanvang nemen Het participatieonderwijs zal, uitgaande van het principe van 
participerend leren, in de marges van het onderwijs een aantal dromen realiseren' 
(a w, ρ 4 ) 
4) De 'hts-meuwe stijl' ontstond na een bezinning op de plaats van het hto in de 
onderwijsstructuur, dat wil zeggen de plaats tussen mts, uts, en t h, en impliceerde 
onder andere vernieuwde leerplannen en de introductie van de afstudeeropdracht in 
het vierde jaar (Mertens, 1981) 
5) Er was een uitzondering Eén van de onderzoekers, H Groen, wees intern herhaal-
delijk op de tegenstrijdigheid tussen de gewenste levensechtheid van de praktijk-
ervaringen en de didactische structurering HIJ vond echter geen gehoor en verliet ook 
om andere redenen voortijdig de onderzoeksgroep Naar aanleiding van de start van 
het Leerplaatsen project schreef hij mij m april 1980 nogmaals over wat hij noemde 'een 
pragmatische paradox naarmate buitenschoolse leersituaties, dat wil zeggen explo-
ratie) gedrag, meer onderwijskundig gestuurd worden, verliest deze activiteit zijn 
explorerend karakter, dat wil zeggen zijn essentie' 
6) Er bestaat geen informatie over de mate waarin de scholen binnen de huidige structuur 
verbeteringen aangebracht hebben, maar een omstreeks 1984 door een werkgroep 
werkplan stages, opvolger van de opgeheven Commissie Praktijkjaar, uitgebracht 
werkplan stages doet vermoeden dat er nog steeds weinig veranderd is 
7) Een eindrapport van dit project zal in 1988 in de vorm van een dissertatie van De Jong 
verschijnen 
8) Een fraai voorbeeld is de evaluatie van enige aspecten van participerend leren, waarbij 
de onderzoekers concluderen dat de meao-stage maar beter afgeschaft kan worden 
(Nieuwenhuis, 1984) Het oorspronkelijke doel van participerend leren, leren door te 
participeren aan samenlevingsverbanden, waaronder arbeidssituaties, is kennelijk 
met meer aan de orde 'De praktijk kan beter de school ingehaald worden', zeggen de 
onderzoekers 
Noten bij hoofdstuk 4 
1) In dit hoofdstuk wordt voornamelijk aan Duitse literatuur gerefereerd De reden is dat 
de leerplaatsproblematiek in het Duitse taalgebied traditioneel aanzienlijk meer 
aandacht heeft gekregen dan in het Angelsaksische (vgl bv Jamieson, 1985) 
2) Overigens is deze gedachte, die ook door anderen geopperd werd, veel later, in een 
sterk uitgeklede versie, tesamen met andere ideeën uit andere invalshoeken, gerea-
liseerd in de Contactcentra Onderwijs Arbeid Vgl De Vries, 1985a, ρ 16 e ν 
3) Schellekens noemt zes vormen m een 'echte' stiuatie de praktijkopleiding, de 
opleidende stage, de oriënterende stage, de praktijkobservatie, de excursie en het 
beschrijvend empirisch onderzoek, vier vormen in een 'gesimuleerde situatie"· het 
opleidend praktijkproject, het oriënterend praktijkproject, de simulatie, en het toetsend 
empirisch onderzoek, en tenslotte vier vormen in een 'gestileerde situatie' de 
binnenschoolse praktijk, het practicum, de laboratoriumproef en de demonstratieve 
praktijk (Schellekens, 1980, ρ 51 e ν) 
4) Deze eis is niet geheel vol te houden Voor de uitleg of de evaluatie door een begeleider 
moet immers het arbeidsproces onderbroken worden, evenals voor het opzoeken van 
232 
enige informatie in een schriftelijke gebruiksaanwijzing of een naslagwerk of hand­
boek De grens lijkt hier moeilijk scherp te trekken te zijn, en hangt waarschijnlijk af van 
de tijd die de uitleg vraagt, de wijze waarop deze gegeven wordt (dat wil zeggen 
individueel versus groepsgewijs) en de mate waarop deze op produktieve activiteiten 
van de leerling gericht is 
5) In het Leerplaatsenproject werd geconstateerd dat reflectie bevorderd wordt door 
meerdere stages in verschillende organisaties in het programma op te nemen (De Vries 
en Meijer, 1983) Stagiairs gaan daardoor 'als vanzelf' vergelijken, en leren bijvoor­
beeld dat hetzelfde werk op verschillende manieren georganiseerd kan worden, en dat 
zijzelf op verschillende manieren kunnen functioneren De begeleidingsvorm super­
visie bevordert reflectie eveneens (vgl hoofdstuk 6,8 en 9) 
6) Ik neem het voorstel van Schellekens (1980) om deze vorm van leren 'intermediair 
leren' te noemen met over Het met aanwezig zijn van het te kennen object, en het leren 
daarvan aan de hand van een 'intermediair' (afbeelding beschrijving) is een adequate 
beschrijving van theorie-onderwijs over concrete voorwerpen, maar met van dat over 
abstracties De demonstratie van een natuurkundige wet aan een concreet apparaat, is 
in Schellekens bedoeling praktijkleren, terwijl het naar de letter van zijn definitie 
intermediair leren is 
Noten bij hoofdstuk 5 
1) Keil zegt hierover 'So lange in geschlossenen Hauswirtschaften, in denen Erzeugung 
und Verbrauch noch zusammenfielen, die Arbeitsstellung auf primare Formen 
zwischen Mann und Frau, Jung und Alt begrenst war, kann vielleicht noch von dem 
einheitlichen Lernort 'Familienhaushalt'gesprochen werden '(Kell, 1975, ρ 82, vgl ook 
München Kath, 1977) 
2) Goudswaard beschrijft de leerlingstelsel als volgt (Goudswaard, 1981, ρ 6-7) 
'De ambachtsleerling werd opgeleid in de werkplaats van de zelf in het vak opgeleide 
meester Deze nam de leerling veelal in de huishouding op De leertijd bedroeg in 
Nederland meestal twee of drie jaar, in andere landen m bepaalde beroepen langer, 
soms vijf of zes ¡aar Na zijn leertijd maakte de jongen een 'proefstuk' Wanneer dat de 
toets van de 'overheden' (beëdigde beoordelaars) van het gilde kon doorstaan, dan 
kreeg hij een 'leerbnef' en werd hij gezel Als gezel kon hij bij zijn meester blijven, of 
elders een andere kiezen en tegen een in de keuren vastgesteld loon zijn beroep 
uitoefenen Zocht de gezel inderdaad een andere baas, dan moest hij zich volgens het 
gebruik van sommige gilden tot de 'gildeknecht' wenden Deze was op de hoogte van 
de vacatures en ging met de werkzoekende langs de bedrijven, tot een oplossing 
gevonden was In sommige steden verzamelden deze vaklieden zich op een daartoe 
aangewezen plein voor een der stedelijke gebouwen (veelal het gildehuis), waar de 
werkgevers de voor hen geschikte personen kwamen uitzoeken Bood de stad de 
sollicitant geen werk, dan kreeg hij wel uit de 'armenbos' (ondersteuningsfonds) van 
het gilde een 'leerpenning' mee, om elders zijn geluk te kunnen beproeven Dit reizen 
van stad naar stad, dit 'reizen op ambacht', was geen aspect van een gedwongen 
nomadenbestaan, maar van het toenmalige gezellenstadium, waarin de reeds 
opgeleide vakman van meester naar meester en van stad naar stad trok om telkens iets 
nieuws te leren onder steeds nieuwe levensomstandigheden Zo leerde de rond-
trekkende gezel (duits 'Wanderbursche') moeilijkheden overwinnen, initiatieven 
nemen, vervaardigings- en arbeidsmethoden beproeven en mensen kennen De gezel, 
die meester wilde worden, werd het maken van een proefstuk opgedragen dat 
aanmerkelijk moeilijker was dan het na de leertijd gemaakte examenwerkstuk In 
sommige streken kwam dit verplichte meesterproefstuk al vroeg voor, maar het is pas 
later algemeen gebruik geworden Voor ieder ambacht was de proef nauwkeurig in de 
reglementen omschreven In Utrecht waren voor de kleermakers vier kledingstukken 
voorgeschreven, voor de meubelmakers een 'seskant tresoor (buffet) en een tafel 
daerop, overhoeck geklampt met een kalfdaer midden in' In het Historisch museum te 
Amsterdam - de vroegere Waag - prijkt nog de meesterproef van het metselaarsgilde 
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Een biizondere ( ) was, dat niemand de meesterproef mocht afleggen, tenzij hij poorter 
- burger -van de stad was Ook moest hij het bewi/s overleggen, dat hl/ zijn meester als 
gezel trouw had gediend ' 
3) Actueel zijn ook de argumenten die in de discussies werden aangevoerd over het al 
dan met voortbestaan van de Koninklijke Academie voor Beeldende kunsten in 
Amsterdam 
Deze Academie werd als derde laag boven de tekenscholen en tekenacademies in 
1817 per К В opgericht Haar eenzijdige gerichtheid op kunstenaars was echter debet 
aan een weinig succesvol bestaan Dit leidde in 1868 tot het voornemen van de 
regering de Academie op te heffen, met de overweging dat 'het kunstonderwijs best 
opgedragen kon worden aan matig bezoldigde kunstenaars, die, m hun eigen ateliers, 
naast hun kunstbeoefening, aanstaande kunstenaars in afzonderlijke lessen zouden 
kunnen opleiden'(a w, ρ 124) Terug dus naar het systeem van de gilden De directeur 
wees er echter op dat 'het onmogelijk is, de tegenwoordige werkplaatsen der 
kunstenaars voor onderwijsdoelemden te bestemmen, gezien de weinige daartoe 
bekwame personen, gezien ook de noodzaak, een volledige verzameling aan te leggen 
van de voorbeelden en afgietsels naar antieken, en de moeilijkheid, een ruimte te 
vinden om te kunnen tekenen naar levend model Juist vanwege deze problemen 
ontstonden de openbare leerscholen en deze blijven ook thans nodig'{a w, ρ 124) De 
opleiding bleef in een gewijzigde vorm bestaan 
4) Meppelink meldt over de praktijklessen Te Den Bosch en Dordrecht wordt er voor de 
gemeente gewerkt In Dordrecht werkt men ook wel voor liefdadige instellingen 
Amsterdam kent alleen maar oefenstukken Diverse scholen venchten, tegen een 
'matig loon' werk in opdracht van bazen Hoewel in principe het standpunt wordt 
ingenomen, dat de ambachtsschool met mag concurreren met de vrije nijverheid acht 
men dit tolerabel, rechtstreekse opdrachten voor particulieren dienden echter met te 
worden uitgevoerd Tegen 1900 beperkt een groot aantal scholen de opdrachten van 
werkbazen tot die, welke passen in het leerplan' (a w, ρ 56) 
5) In 1883 start de Hollandsche IJzeren Spoorweg Maatschappij te Haarlem met een 
vakopleiding volgens een leerlingstelsel, in navolging van buitenlandse spoorweg­
maatschappijen (in Duitsland bij voorbeeld in 1879) In dezelfde tijd begint de Gist- en 
Spiritusfabrieken in Delft, eveneens met een leerlingstelsel voor zoons van personeels­
leden Na diplomering komen de Yabr/efrs/eer/mgen'fproduktiearbeiders) bij voorrang 
in aanmerking voor vacatures en de zogenaamde 'ambachtsleerlingen'moeten eerst 
twee jaar elders ervaring opdoen, waarna zij eveneens voorrang hebben bij vacatures 
Stork m Hengelo begint in 1884 met het afsluiten van leercontracten 
In Drenthe bestaat sinds de jaren negentig een ambachtelijk leerlingstelsel 
In de leerlingstelsels wordt in sommige gevallen een aanvullende theoretische 
opleiding door het bedrijf zelf verzorgt, en m andere, met name in Drenthe, overgelaten 
aan tekenscholen Dit laatste leidt echter tot de kritiek dat er tussen dit onderwijs en de 
praktijk 'niet de minste relatie bestaat' (Meppelink, a w, ρ 86) 
6) Deze visie werd door ons in het leerplaatsenproject empirisch gefundeerd, door de 
conclusie dat het lopen van stages in meerdere bedrijven of instellingen bevordert dat 
leerlingen gaan vergelijken en beginnen te reflecteren op hoe het werk ergens 
georganiseerd is (De Vries en Meijer, 1983) Zie ook hoofdstuk 6 en 8 
7) 'Ook moet de verhouding tusschen het hoofd van de leerschool en den directeur van 
de kweekschool, wat deze practische oefeningen betreft, geregeld worden Aan den 
eenen kant blijft het hoofd der school verantwoordelijk voor het onderwijs dat zijne 
leerlingen ontvangen, aan den anderen kant moet de directeur der kweekschool 
kunnen bepalen, in welke klasse en in welke vakken zijne kweekelmgen geoefend 
zullen worden'(Rapport, 1910, ρ 375) 
Recent is dit, kennelijk oude probleem m het onderwijs voor onderwijsgevenden 
aangeduid als het mentorenprobleem (De Jong, 1982) Zie hoofdstuk 3 en 7 2 
8) De verplichting bij de Gist en Spiritusfabrieken eind vorige eeuw voor zogenaamde 
'ambachtsleerlingen van het eigen leerlingstelsel, om eerst twee jaar elders ervaring 
op te doen, alvorens ZIJ intern tewerk gesteld kunnen worden, wijst er overigens op dat 
dit ook vanuit werkgeversperspectiet van belang kan zijn 
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9) Vgl bijvoorbeeld de ontwikkeling van docentenstages (Fnetman en De Vries, 1987) en 
van meer 'praktijkgerichte' leerplanontwikkeling (vgl nota Beroepsprofielen, 1986) 
Ook de oprichting van de Contactcentra Onderwijs-Arbeid in 1983 passen m dit kader 
(De Vries, 1985a) 
10) Extreme consequenties van institutionalisenngsprocessen zijn door Goffman (1975) 
beschreven voor de zogenaamde 'totale institutie' Er zijn diverse overeenkomsten aan 
te wijzen tussen zijn ideaal-typische beschrijving en het onderwijs in schoolverband 
met betrekking tot intredeprocessen, aanpassmgsvormen, bewonerssubcultuur en 
uittredeprocessen 
11) Overigens zijn er ook opvattingen volgens welke beide socialisatieprocessen elkaar 
versterken Dit wordt met name verdedigd in theorieën volgens welke de schoolcultuur 
een reproductie vormt van de arbeidscultuur Zo stellen Bowles en Gmtis bijvoorbeeld 
'WIJ geloven daarentegen dat de beschikbare gegevens aantonen dat het patroon van 
de sociale verhoudingen dat door scholen wordt aangekweekt helemaal niet zo 
irrationeel of toevallig is Veeleer is het zo, dat de structuur van de onderwiispraktiik 
uitermate geschikt is voor het aanleren van houdingen en gedragingen die overeen-
stemmen met die, welke de deelname aan het arbeidsproces vereist '(Bowles en Gmtis, 
1981, ρ 110) 
Vergelijk ook Wesselmgh (1985, ρ 169) die stelt dat onderwijs een identificatie- of 
integratiefunctie vervult, teneinde een 'soepele aanpassing aan de maatschappij­
structuur' moge\\\k te maken Waarschijnlijk betreft dit verschijnsel wel de selectieve 
werking van het onderwijssysteem, ter voorbereiding op maatschappelijke ongelijk­
heid, doch niet de socialiserende werking die gericht is op het functioneren als leerling 
dan wel als beroepsbeoefenaar 
12) Van Hasselt (1985) wijst ter verdediging van detraining on thejob-opleidmgen m het 
leerlingwezen onder andere op het fenomeen dat leerlingen in een school vragen 
moeten beantwoorden waarvan ZIJ weten dat de leraren de antwoorden zelf al kennen 
In een praktijksituatie moeten steeds nieuwe problemen opgelost worden Dit zou in 
schools onderwijs tot cynisme en ongemotiveerdheid leiden 
Noten bij hoofdstuk 6 
1) Dit is overigens met onomstreden Men kan immers ook van mening zijn dat de 
toepassingsmogelijkheden van een onderwijskundige theorie nog mets over haar 
kwaliteit zegt 
2) De eigenlijke probleemstelling van het Leerplaatsenproject bestond uit drie elementen 
Ten eerste was het een ontwikkelingsproject, waarin experimenten met vormen van 
buitenschools leren geëvalueerd zouden worden, ten tweede was het een explorerend 
onderzoek naar mogelijke leereffecten en beïnvloedende factoren van vormen van 
buitenschools leren, ten derde was het een toetsend onderzoek naar de vraag of 
stagiairs in de stage leren zich aan te passen aan normen en waarden van een 
arbeidsorganisatie dan wel juist weerbaarder te worden 
Deze delen, met name de laastste twee, zijn in het project met gescheiden en ook in het 
eindrapport lijkt het eén geheel te zijn Het eerste onderdeel, een strikte voorwaarde 
van de Europese Gemeenschap als medefinancier, heeft tot korte experimenten 
— twee tot drie jaar — zonder noemenswaardige evaluatie geleid (zie hoofdstuk drie 
van De Vries en Meijer, 1983) Het tweede onderdeel, na overleg met het Ministerie van 
O & W als medefinancier en als opdrachtgever in het project opgenomen, wordt in dit 
hoofdstuk weergegeven Het deel met de socialisatieproblematiek als onderwerp komt 
in hoofdstuk zeven terug 
De opdrachtverstrekking van dit in totaal 5,4 miljoen kostende project, waarin de EG en 
het Ministerie deels tegenstrijdige eisen stelden, namelijk nadruk op respectievelijk 
vernieuwing door middel van experimenten en op informatieverschaffing door middel 
van onderzoek, is een verhaal apart (zie ook de externe evaluatie van het project 
Bosman e a, 1981, ρ 36 e ν ) 
In de nu volgende reconstructie van een deel van het project is gebruik gemaakt van 
passages uit het eindrapport en van interne notities 
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De leerlingwezen-opleiding fungeerde als vergelijkingsmogelijkheid voor de kmbo-
electro-opleiding, daardoor werd slechts een afdeling uitgenodigd De intas-opleidmg 
werd in een later stadium aan de opleidingen toegevoegd Om financiële redenen werd 
hierbij met de ontwikkelafdehng volstaan Voor de beide kmbo-opleidmgen werden als 
controle-afdelingen de betreffende afdelingen van de vijf toenmalige Experimenten 
Participatieonderwijs uitgenodigd 
De onderwerpen met voorbeelden van startvragen waren de volgende 
1 het werk zelf, met vragen als waar heb je stage gelopen'', wat heb je daar 
gedaan?, hoe vond je dat werk? e d 
2 de schoolvakken en de stage, met vragen als heb je iets van je schoolvakken 
kunnen gebruiken?, wat bijvoorbeeld?, weet je nu beter waarvoor die vakken 
gegeven worden?, denk je dat je de vakken straks ook beter zult snappen?, waar 
komt dat precies door?, wees je begeleider daar op?, werd er tijdens de 
voorbereiding op gewezen?, e d 
3 verdieping van de theoretische kennis, met vragen als heb je nu het gevoel datje 
je werk beter doorhebt/snapt dan voor de stage? voorbeelden?, ben je beter 
geworden in dit soort werk?, in welk opzicht precies?, heb je ook dingen geleerd 
over je vak/ werk die je met wist?, wat dan?, was het werk moeilijker of makkelijker 
dan wat je op school gehad hebt? hoe komt dat denk je?, e d 
4 practische vaardigheden, met vragen als ben je ook handiger geworden door je 
stage? waarin?, denk je dat je nu beter kunt ?, wat kun je daar precies beter van?, 
waardoor heb je dat nu precies geleerd? oefenen?, aanwijzingen?, goed kijken?, 
ed 
5 sociale vaardigheden, met vragen als kun je gemakkelijker praten door je stage?, 
durf je meer te zeggen?, hoe komt dat denk je? hebben anderen dat wel eens 
tegen je gezegd?, heb je geleerd te vergaderen?, samen te werken?, hoe vind je 
dat?, ed 
6 zelfkennis, met vragen als waar ben je goed in en waar niet zo goed in?, heb je dat 
in je stage gemerkt?, waardoor kwam je daar achter?, weet je wat je aankunt en 
wat nog met?, hoe weetje dat?, heeft iemand dat gezegd?, weetje watje collega's 
van je vinden? wat dan?, hoe vind je dat?, e d 
7 de omgeving van ¡e werk, met vragen als interesseert het je wat er om je heen 
gebeurt als je ergens werkt?, is dat meer dan voor je in de stage ging?, hoe komt 
dat?, hoorde je wel over dingen die op andere afdelingen gebeurde?, bijvoor-
beeld?, wat vond je daarvan? praatte je wel eens over de manier waar het werk 
gedaan werd?, denk je dat het anders had gekund?, heb je wel eens geprobeerd 
er iets aan te veranderen?, waren er inspraakmogelijkheden voor mensen die er 
werkten?, wat vind je daarvan?, was er wel eens een conflict?, waar ging dat 
over?, wat vond JIJ ervan?, werd er op je kleding/gedrag gelet?, hoe dan?, wat 
vond je daarvan?, en steeds dacht je daar voor de stage anders over?, e d 
8 motivatie, met vragen als heb je nu ook meer zin m school gekregen?, waarin dan 
precies?, of waarom met?, of juist meer m werken?, waar komt dat door?, e d 
9 beroepskeuze, met vragen als weet je wat je later wilt gaan doen? wat dan?, wist 
je dat al voor de stage? wat lijkt je daar leuk aan?, als je nog niet weet wat je wilt 
doen, hoe denk je daar dan achter te komen?, wat doet de school eraan?, met wie 
praat je er wel eens over?, e d 
10 algemeen, met vragen als wat vind je alles overziend nu het belangrijkste wat je 
geleerd hebt?, waar heb je in de stage het meest aan gehad?, wat vond je het 
leukst?, en het vervelendst?, hoe vond je het wat de school er aan doet?, wat vond 
je daar goed/met goed aan?, e d 
BIJ leerlingen die oriënterende stages gevolgd hadden, kwam het onderwerp 'be-
roepskeuze' eerder en uitgebreider aan de orde en ontbrak het onderwerp 'de 
schoolvakken en de stage' 
Om zoveel mogelijk interviewer-vertekeningen te voorkomen werden de leerlingen 
naar schoolsoort en schoolniveau over de interviewers verspreid Nadat iedere 
interviewer één of twee interviews gehouden en verslagen had, werden deze 
verslagen besproken en de verschillende vragen met elkaar in overeenstemming 
gebracht Van de interviews werden bandopnames gemaakt 
6) Aan het hier gepresenteerde onderzoek is door mij geen bijdrage geleverd Gezien de 
betekenis ervan voor mijn betoog en de nauwe samenhang met het onderzoek in het 
Leerplaatsenproject leek het mij niettemin van belang het hier uitgebreid te behan-
delen, vanzelfsprekend in goed overleg met Kees Meijer 
7) Ter illustratie een reactie van een begeleider van mts-stagiairs uit het vooronderzoek 
van Meijer en Lucassen, naast de reacties in de vorige paragraaf van de stagiairs zelf 
'Zoals de zaken nu liggen hoetik geen contacten met de school Scholen zijn voor de 
stage van weinig belang Docenten staan te ver van de praktijk af Dat kun ¡e merken 
aan de vraagstellingen die vaak te schools ziin'(a w ρ 20) 
θ) Het is overigens opvallend dat dit alleen op basis van de regressie-analyses gebeurt en 
niet op basis van analyse van de oordelen van betrokkenen Mogelijk zijn beoorde­
laars, stagiairs, in dit geval docenten en stagebegeleiders, weinig geneigd om aan 
dergelijke, vanuit de stagesituatie bekeken onveranderbare grootheden veel waarde te 
hechten 
Noten bij hoofdstuk 7 
1) In het volledig beroepsonderwijs zijn in het middelbaar, het kort middelbaar en het 
hoger beroepsonderwijs en het wetenschappelijk onderwijs slechts enkele oplei­
dingen te vinden die geen stage of praktijktijd kennen In het leerlingwezen is altijd 
sprake van een combinatie van theorie en praktijk 
2) Voorbeelden van het eerste zijn programma's waarin er een dag in de week theorie-
onderwijs gegeven wordt zoals in de traditionele leerlingstelselopleidmgen Voor­
beelden van het tweede zijn opleidingen waar de praktijkperiode volgt op een 
schoolpenode, zoals in MTS-en met een afsluitend praktijkjaar 
3) Het is afhankelijk van de aard van de organisatie wie de verstrekker van deze 
verantwoordelijkheid is BIJ een particulier bedrijf zouden het een Raad van Bestuur of 
de aandeelhouders kunnen zijn, bij een particuliere, gesubsidieerde dienstverlenende 
organisatie het Stichtmgs- of verenigingsbestuur en bij een overheidsinstelling via de 
overheid de samenleving als geheel 
4) Bedoeld is hier voor zover dit resultaat op de stageplaats gerealiseerd is Voor effecten 
van stages, die door middel van vergelijking tussen stageplaatsen of reflectie in bij 
voorbeeld supervisiebijeenkomsten op school bereikt moeten worden, draagt de 
school vanzelfsprekend wel verantwoordelijkheid 
5) Slachtoffers van deze constructie zijn docenten die stageplaatsen moeten zoeken Aan 
de ene kant voelen ZIJ de wettelijke plicht stageplaatsen te vinden, aan de andere kant 
de mogelijkheid van bedrijven en instellingen om stagiairs te weigeren Dit kan 
ontaarden m sluwe onderhandelingen en zelfs in bedelpartijen (De Vries & Meijer, 
1983, pag 105, De Vries, 1982a en 1985b) 
6) Een consequentie van deze gedachtengang is dat het verstandiger is de feitelijke 
verantwoordelijkheidsverhoudmg te erkennen De gewenste vermaatschappelijking 
van het onderwijs, als achtergrond van veel stage-innovaties, zal er dan toe gaan 
leiden dat met langer de opleiding, maar de arbeidsorganisatie gezien wordt als de 
primaire drager van de verantwoordelijkheid voor de inrichting en resultaten van een 
stage Dit kan de verantwoordelijkheid van de opleiding voor op reflectie gebaseerde 
functie-overstijgende doelen en effecten onaangetast laten (zie hoofdstuk 9) 
7) In het Leerplaatsenproject bleek dat het invallen voor een zieke collega, wat stagiairs 
nogal eens blijken te moeten doen, onverwachte en sterke leereffecten op kan leveren 
Deze gebeurtenissen zijn waarschijnlijk vergelijkbaar met wat De Groot (1974) 
fundamentele leerervaringen noemde 
8) Ik laat in deze beschouwing zogenaamd verborgen leerprocessen buiten beschou­
wing, deze zijn in verband met het integratieprobleem niet van belang 
9) Dergelijke middelen zijn bijvoorbeeld het geven van uit de theorie afgeleide opdrach­
ten, of het verzoeken om de leerling op de arbeidsplaats op een gewenst moment 
bepaalde taken te laten verrichten (vergelijk hoofdstuk 3) Met betrekking tot de 
opdrachten kan de eerder geopperde bedenking hier worden herhaald, namelijk dat 
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deze aan het eigenlijke werk toegevoegd worden en vaak daarvan geïsoleerd blijven 
Er vindt dan geen afstemming met het eigenlijke werk plaats Van pogingen om de 
volgorde of de keuze van de taken te beïnvloeden, kan gezegd worden dat deze in 
sommige beroepen beter schijnen te lukken dan m andere Voor de opleiding 
motorvoertuigentechniek bijvoorbeeld kan voor een leerling in een grote garage 
tussen verschillende soorten reparaties gekozen worden (Van Dijk, 1983), terwijl in een 
opleiding verpleegkunde een leerling in de praktijk alle voorkomende verpleeg-
kundige handelingen moet verrichten (De Vries, e a, 1983) 
10) Aangenomen dat de leiding met bereid zal zijn om zowel het eenmaal ingang gezette 
produktieproces als de gegroeide arbeidsverdeling te wijzigen terwille van enige 
leerlingen 
11) Er worden wel tussenwegen bewandeld Zo komt het bijvoorbeeld voor dat m 
zogenaamde terugkomdagen voor stagiairs in de huisartenopleiding enige lessen 
dermatologie gegeven worden, omdat in de huisartsenpraktijk huidziektes veel 
voorkomen, terwijl dat vak m de basisopleiding relatief weinig aandacht krijgt Het idee 
is dan dat het theoretisch onderwijs afgestemd is op een algemene ervaring van 
stagiairs Het probleem hierbij is dat dit voor individuele stagiairs geen reële ervaring 
behoeft te zijn Voor hen vormen de lessen meer een extra aanvulling op de 
basisopleiding, die los staat van de leerervaringen die zij in de stage opdeden 
12) Dit lijkt in tegenspraak met de bekende ervaring dat beroepsonderwijs juist te weinig 
op de toekomst en teveel op verouderde kennis is gericht Wat hier bedoeld wordt is 
echter, dat deze kennis in het perspectief geplaatst wordt van wat voor een toekomstig 
functioneren nodig is Het leren vindt met plaats om nu iets te weten ofte kunnen, maar 
'voor later' 
13) Szaniawski (1972) spreekt over 'Isolierung' als fundamenteel kenmerk van het 
onderwijsleerproces 'Im Unterrichtsprozess treten Tatsachen, Erscheinungen, Pro-
zesse, Grundsatze und Gezetze aul isolierte Weise auf So muss es se;n Denn einem 
anderen Weg, Tatsachen, Erscheinungen, gesellschaftliche, naturwissenschaftliche 
und technische Prozesse zu erkennen, gibt es nicht und kann es nicht geben'(a w ρ 
114) 
14) Of, zoals Szaniawski stelt, 'Eine Schule ohne Isolierung fuhrt zum Chaos und zur 
Degradierung der Bildung' (Szaniawski, 1972, ρ 114) 
15) Zo zegt hij over Dewey о a 'Deweysagt 'Der einzige Weg, der zur wahren Vereinigung 
der Teile des Schulsystems fuhrt, ist die Vereinigung eines /eden mit dem Leben ' Doch 
welche sind die didaktischen Losungen dieses Postulats? 'Es soll eine natürliche 
Verbindung zwischen dem Alltagsleben des Kindes und dem es umgebenden 
Wirtschaftsleben bestehen Sache der Schule ist es, diesen Zusammenhang dem 
Kinde zu erläutern, ihm zugänglich zu machen und in sein Bewusstsein zu bringen, 
nicht durch die Einfuhrung besonderer Fächer, sondern durch die Aufrechter-
haltung eines lebendigen Kontakts zwischen beiden Faktoren' Welches sind die 
didaktischen Grundlagen dieses 'lebendigen Kontakts'? Die Praxis hat erwiesen, dass 
ohne eine Antwort darauf dieses zutreffende Postulat in der Wunschsphare verbleibt 
oder das Wesen der modernen Bildung zunichte macht, insbesondere, wenn es 
versucht bis zu 'organischen' Zusammenhangen mit dem Leben vorzudringen' 
(Szaniawski, 1972, ρ 47) 
En over de russische pedagoog Lunarcarskij stelt Szaniawski Indem er mit Recht 
verlangte, die produktive Arbeit unter den Bedingungen des Sozialistischen ( ) 
Wirischaftsektors mit der Allgemeinbildung zu verknüpfen, und indem er mit Recht 
forderte, allgemeinbildende Fächer in Verknüpfung mit der Produktionsarbeit im 
sozialistischen Grossunternehmen zu unterrichten, übersah er letztlich die organisa-
torische und didaktische Losung dieser Abhängigkeit sowie die Methoden, die eine 
Unterordnung des Schulunterrichts unter die Prozesse der produktiven Arbeid 
verhinert hatten Es gelangt ihm demnach nicht, die grundsätzliche Antinomie der 
Pädagogik unter der Didaktik seiner Zeit zu überwinden' (a w, ρ 103) 
16) Met dank aan Adriaan Visser voor het becommentariëren van hoofdstuk 7 4 
17) Deze individuatie kan, zoals Klaassen terecht opmerkt, alleen door middel van en in 
confrontatie met het maatschappelijk erfgoed plaatsvinden, en kan leiden tot normaf 
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wijkend of normveranderend gedrag, dat 'recht doet aan individualiteit dat wil zeggen 
de spontane, creatieve en reflexieve prestaties die het individu levert in het sociali­
satieproces' (Klaassen, a w, pag 224) 
18) In grote lijnen is het socialisatieproces binnen de roltheoretische benadering als volgt 
te beschrijven Een lid van een samenleving neemt m zijn levensloop achtereen­
volgens en gelijktijdig verschillende sociale posities in, bijvoorbeeld de positie van 
leerling, kraker, huisvader, buitenshuis werkende moeder, beroepsbeoefenaar, enzo­
voort Elke sociale positie brengt een of meer го//ел met zich mee Een rol is dan het 
gedrag dat met een bepaalde positie geassocieerd wordt, en dat voortkomt uit 
rolverwachtmgen en rolopvattingen 
Het socialisatieproces bestaat uit het aanleren van de rollen die met de diverse sociale 
posities verbonden zijn Dat aanleren verloopt als volgt Het individu is, afhankelijk van 
het soort rol, in staat om met meer of minder vrijheid voor een bepaalde positie te 
kiezen Meer of minder expliciete rolzenders formuleren verwachtingen, of maken 
deze anderszins kenbaar, over het gedrag dat in deze positie vertoont moet worden Dit 
zijn de vaak veelvuldige, en soms onderling strijdige, voorgeschreven rolverwach­
tmgen Sociale rollen, rolzenders en rolverwachtmgen zijn ingebed in en vormen een 
neerslag van de sociale structuur, met haar machtsverhoudingen, en de sociale 
cultuur (Leune, 1980) Het individu neemt deze waar, dat wil zeggen hij herformuleert 
de voorgeschreven rolverwachtmgen tot gepercipieerde rolverwachtmgen, en ver­
toont vervolgens rolgedrag Daarbij houdt hij rekening met de zwaarte van eventuele 
sancties Dit feitelijke rolgedrag is dus de resultante van de confrontatie van 
gepercipieerde rolverwachtmgen en persoonlijkheidskenmerken, welke mede onder 
invloed van sancties tot zekere individuele rolopvattingen en rolgedrag kan leiden 
Er zijn dus in de totstandkoming van rolgedrag schematisch vier momenten aanwijs­
baar waarop invloed van het individu in principe mogelijk is de keuze van de positie, 
het percipieren van de voorgeschreven rolverwachtmgen, de formatie van rolopvat­
tingen en de keuze van het rolgedrag 
De keuze van een rol is met altijd een vrije keus de rol van leerling of die van bejaarde 
zijn aan leeftijd gebonden Dat deze rollen onder de gegeven condities bekleed 
worden ligt vast, maar met de manier waarop dat gebeurt 
Tenslotte zijn er ro//en met dominante verwachtingen, dat wil zeggen rollen waarvan 
de voorgeschreven rolverwachtmgen een relatief sterke mate van dwang uitoefenen 
bijvoorbeeld als gevolg van sancties, en rollen met ondergeschikte verwachtingen 
19) De dubbele positie die een stagiair inneemt, is een van de verschijningsvormen van 
wat wel de marginale positie genoemd wordt Er kunnen in het algemeen vier soorten 
marginale posities onderscheiden worden de contactpositie de positie bevindt zich 
aan de rand van een sociaal systeem, de tussenpositie deze bevindt zich binnen een 
sociaal systeem en tussen twee subsystemen, de brugpositie, welke op de rand van 
twee sociale systemen gesitueerd is (Rozema, e а, 1983), en de overgangspositie, die 
anders dan de voorgaande, dynamisch van aard is 
20) Dit geldt in het algemeen, dat wil zeggen dat aan beide kanten uitzonderingen zijn er 
zijn veranderingen in de schoolcultuur aanwijsbaar, bij voorbeeld als gevolg van 
projectonderwijs of een andere manier van met leerlingen omgaan, die een grotere 
zelfstandigheid en meer initiatiefrijker gedrag tot gevolg hebben Het strakke leerstof-
jaarklassensysteem blijft niettemin sterk overheersen Anderzijds zijn er vele vormen 
van arbeid waarin dit rolgedrag met verwacht en zelfs afgeleerd wordt Ook deze 
vormen van, met name ongeschoolde arbeid vormen een minderheid en lijken recent 
door technologische ontwikkelingen zelfs in omvang af te nemen 
21) Dit is goed te zien aan de doelstelling van de hbo-V 'De hbo-V geeft een algemene 
voorbereiding op het beroep van verpleegkundige ten dienste van de onderscheiden 
terreinen van intra- en extramurale gezondheidszorg De hbo-V dient de grondslag te 
leggen voor het zelfstandig vervullen van verpleegkundige taken en het vermogen te 
ontwikkelen mede vorm te geven aan de inhoud van het verpleegkundig beroep' 
(geciteerd bij De Vries, e a, 1983b) 
22) BIJ het werven van stageplaatsen worden verpleegkundigen op mogelijkheden 
gewezen om bijscholmgscursussen op de opleiding te volgen, er worden regelmatig 
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bijeenkomsten met praktijkbegeleiders georganiseerd om de opvattingen van de 
opleiding te verduidelijken, beoordelingsgesprekken over stagiairs worden tripartiet 
gehouden, waarbij de beoordeling door de instelling niet altijd geaccepteerd, en soms 
bekritiseerd wordt, er is steeds ook een beoordeling van de stageplaats, waarbij de 
meeste scholen met schuwen daarop ook als arbeidsplaats kritiek te leveren en 
suggesties voor verbeteringen te doen 
23) De opleidingen zijn zich uiteraard bewust van het probleem Een docent formuleerde 
het als volgt 'Als docent moetje met in eerste instantie op agitatie uitzi/n Ikzellben bi] 
voorbeeld onmiddellijk voor nationalisering van de gezondheidszorg Maar het is niet 
mijn taak hier om dat uit te dragen Ik moet proberen de student zo goed mogelijk op 
het beroep voor te bereiden Datgene wat de student leert moet hi/ of zij kunnen 
toetsen aan de praktijk Kritisch kijken naar de praktijk is daarom wel noodzakelijk, 
maar verschillende visies moeten aan bod komen De student komt hier vandaan met 
het idee dat de bestaande situatie met ideaal is en dat hij aan die verandering een 
bijdrage kan leveren We geven wel te weinig materiaal aan voor veranderings-
mogelijkheden' 
Een ander zegt 'Vanuit de theorie hebben we een idealisme dat met synchroon loopt 
met de praktijk We gaan met pretentieus te werk, waardoor de hele structuur 
veranderd moet worden Wel proberen we een ideale situatie voor de patient te zien, al 
houden we in het oog dat dat met altijd praktisch haalbaar is Alle theorie proberen we 
te relativeren Je kunt wel als opleiding een ideaalbeeld voor ogen houden, maar de 
student komt straks wel in een werksituatie terecht die dan voor hem of haar totaal 
onherkenbaar is Dat proberen we te voorkomen' 
'Dit heeft consequenties voor de ontwikkeling van de student als verpleegkundige, 
omdat deze in een systeem verzeild raakt, waarin hij ofzij zich voor een gedeelte zal 
moeten conformeren aan dat systeem De belangen van de student zijn andere dan die 
van de school Er wordt met instellingen overleg gepleegd in geval van wederzijdse 
fricties die er bestaan Dit levert positieve resultaten op'(De Vries e a, 1983b) 
Vergelijk dit bij voorbeeld met wat een docent van een KMBO-opleiding Electro-
techmek hierover zegt 'De school leidt op voor het bedrijfsleven Onze doelen sluiten 
daarop aan Daarom komt het met zo vaak voor dat de stage-activiteiten haaks staan 
op de doelen' (Meijer, e a, 1983b, pag 120) 
24) Wel komt er de laatste jaren in met name grotere organisaties meer aandacht voor de 
ontwikkeling van een eigen stage-beleid en als gevolg daarvan bij voorbeeld meer 
ruimte voor begeleiding (Romkens & De Vries, 1986) 
25) Er werd bij de oprichting van de hbo-V wel verondersteld dat daarmee ook het 
rolconflict, dat leerhng-verpleegkundigen in de praktijk ervaren zou verminderen 
(Verwey, 1981) Er werd echter onvoldoende onderkend dat de beroepsrol van 
leerlingen in de beroepspraktijk met met de invoering van de formele leerlmgstatus 
voor stagiairs verdwenen is, maar structureel aan de feitelijke activiteiten als 
verpleegkundige verbonden is De rolverwachtmgen van de beroepsrol werden 
daardoor nauwelijks verzwakt, terwijl die van de leerlmgrol wel werden versterkt 
26) Ook m een opleiding m het kader van het leerlingwezen wordt theoretisch leren 
gecombineerd met training on the job De verantwoordelijkheden zijn daar nog 
duidelijker gescheiden de streekschool is verantwoordelijk voor het theorie-pro-
gramma, terwijl het leerbedrijf verantwoordelijk is voor de praktijkopleiding Het eerste 
probleem van dit hoofdstuk doet zich daar dus ondubbelzinnig voor hoe zou de 
streekschool verantwoording af moeten leggen over de praktijkopleiding, of een 
leerbedrijf over het theoretische programma7 Wat betreft het socialisatieprobleem de 
leerlmg-werknemer vervult op de arbeidsplaats de beroepsrol, met de 'subrol' van de 
beroepsbeoefenaar-in-opleiding Er is geen sprake van een leerlmgrol met de 
streekschool als rolzender Wel kan de consulent van het landelijk orgaan, die de 
leervorderingen moet controleren, als een rolzender met afwijkende rolverwachtmgen 
beschouwd worden Gezien de verhouding tussen het leerbedrijf en het landelijk 
orgaan en de acceptatie van beiden van de dominantie van de beroepsrol boven de 
leerlmgrol, is het met waarschijnlijk dat m deze situatie veel rolspanningen ontstaan 
Nader onderzoek zou dit echter moeten uitwijzen 
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Wat betreft het curnculaire probleem van de integratie van theorie en praktijk bij het 
leerlingwezen kan verondersteld worden, dat de verschillen in beheers- en inhou-
delijke structuren van de beide betrokken onderwijsleerprocessen evenzeer belem-
merend zullen werken voor een integratie, als dat bij de stage het geval is Het 
totaalprogramma, dat pretendeert een cumculaire integratie te bieden, is waarschijn-
lijk om die reden zelden meer dan een bundeling van voor het overige gescheiden 
theoretische en praktisch programma's 
Noten bij hoofdstuk 8 
1) Zo stelt Lempert (1974b) bv 'Wer dennoch fur den Bildungswert betrieblicher Arbeit 
plädiert, durfte mehr ihre disziplinierenden Wirkungen im Auge haben als ihre 
qualifizierenden Effekte, er solle das dann aber auch sagen' (p 61) 
2) Bij Meuwese ging het om de volgende attitudes 
- opinies over het toekomstig beroep van ingenieur, 
- opinies over uitoefening van leiderschap in het bedrijf, 
- opinies over arbeiders, hun gedachtenwereld, hun leefwijze, hun gedrag in het 
bedrijf, 
- opinies over de afstand van een ingenieur tot het arbeidsmilieu (vgl Meuwese, 
1970) 
Mertens onderzocht 
- de oriëntatie van hts-ers op het werk, 
- de opinies die hto-ers hebben over handarbeiders, 
- de beroepsverwachtingen van hts-ers, 
- de houding van hts-ers ten opzichte van veranderingen in de machtsverhoudingen 
en de werkstructuur binnen de ondernemingen, 
- de meningen die hts-ers hebben over 'de techniek', de relatie techniek-maat-
schappij, het bedrijfsleven (Mertens, 1981, ρ Θ5) 
3) Zie voor de situering van deze probleemstelling in het geheel van het Leerplaatsen­
project noot 2 bij hoofdstuk 6 
4) Voor het meten van de attituden van de leerlingen ten opzichte van het functioneren 
van arbeidsorganisaties zijn de volgende instrumenten gebruikt 
- een kennistoets, waarmee de kennis over het sociaal-organisatorische functio­
neren van een arbeidsorganisatie vastgesteld werd Deze toets kende twee versies 
een standaardversie voor kmbo- en mbo-leerlmgen, en een aangepaste versie 
voor hbo-leerlmgen De vragen betroffen drie aspecten 
- regels met betrekking tot het interne functioneren van bedrijven, 
- externe functioneren van bedrijven de rol van de overheid en van sociale partners, 
- de positie van de werknemer en de sociale wetgeving 
De betrouwbaarheid van beide versies was goed de x-betrouwbaarheid van de 
standaardversie was 84, die van de aangepaste versie 94 
- interesse-schaal, waarmee de belangstelling voor het sociale en organisatorische 
functioneren van een bedrijf vastgesteld werd De x- betrouwbaarheid was 90 
- een reflectieschaal, waarmee de mate waarin de leerling nadenkt over dit 
onderwerp werd vastgesteld De x- betrouwbaarheid was 68 De item-keuze van de 
interesse- en de reflectieschaal was gebaseerd op een factoranalyse, waabij 
tevens werd vastgesteld dat de items van beide schalen, hoewel ze naar inhoud 
dicht bij elkaar lagen, niettemin op twee verschillende factoren laadden 
- een attitude schaal, waarmee de mening van de leerlingen over de gewenste mate 
van autonomie voor werknemers gemeten werd De x- betrouwbaarheid hiervan 
was eveneens 90 
Voor voorbeelden van concrete items kan naar het eerder genoemde rapport 
verwezen worden 
Naast de betrouwbaarheid bleek ook de validiteit van redelijk niveau te zijn (vgl De 
Vries en Meijer, 1983 ρ 59) Daarbij moet wel bedacht worden, dat de wens om op alle 
opleidingen dezelfde instrumenten af te nemen, tot een algemene formulering van 
241 
vragen moest leiden Er kon geen rekening worden gehouden met de specifieke 
verschillen in arbeidssituaties, waarmee de leerlingen van de diverse schoolsoorten 
geconfronteerd werden 
5) De redenen voor deze verschillen zijn moeilijk te achterhalen Er is in onze groep 
opleidingen geen samenhang met het niveau van de opleiding Drie factoren spelen 
mogelijk een rol 
1 De eerste factor is de visie van de opleiding op haar taak, zoals deze in de algemene 
doelen van de opleiding tot uiting komt Pro-actieve opleidingen hebben eigen 
opvattingen over een goede beroepsuitoefening die vooruitlopen op de vigerende 
beroepspraktijk In de stage wordt de stagiair voor het eerst met de laatste 
opvattingen geconfronteerd en de opleiding tracht dan ook actief het socialisatie-
proces te beïnvloeden Omgekeerd gaat een re-actieve opleiding juist van de 
vigerende beroepspraktijk uit ZIJ vertrouwt daardoor de stagiair toe aan de 
beroepspraktijk en vertoont een geringe bemoeienis met het socialisatieproces 
tijdens de stage Een andere visie is die waarin men de mogelijkheden van de 
leerling boven de vereisten van de beroepspraktijk stelt Er vloeit een intensieve 
interventie in het socialisatieproces uit voort 
2 Een tweede factor lijkt de aard van het object van beroepshandelen te zijn 
Opleidingen, die gericht zijn op het omgaan met mensen, agogische opleidingen 
vertonen een meer intensieve interventie in het socialisatieproces, dan opleidingen 
die gericht zijn op materiaal of informatie 
3 Een derde factor zou de leeftijd van de opleiding kunnen zijn, waarbij globaal 
gesproken jongere opleidingen beter in staat zijn nieuwe onderwijskundige 
inzichten in stage-aanpak te verwerken en daardoor actiever intervenieren dan 
oudere en meer aan tradities gebonden opleidingen 
In samenhang kunnen deze drie factoren mogelijk de verschillen in interventie 
verklaren 
6) Om de mate van autonomie op de stageplaats vast te stellen, zijn de stagiairs vier 
vragen gesteld, die enkele aspecten typeren van de arbeidssituatie van die werk-
nemers die het beroep uitoefenen waarvoor de stagiair wordt opgeleid 
1 Als de werknemers/sters een aantal taken kregen konden ze dan zelf beslissen in 
welke volgorde ZIJ deze uitvoerden? 
2 Werd de manier waarop de werknemers/sters een bepaalde taak moeten uitvoeren 
geheel vrijgelaten? 
3 In een bedrijf/instelling worden door de leiding (baas, chef, directeur) nogal wat 
beslissingen genomen Had je de indruk, dat de werknemers/sters van die 
beslissing nauwkeurig op de hoogte werden gehouden? 
4 In veel bedrijven/instellingen spreken de werknemers/sters regelmatig met elkaar 
over zaken als werkindelmg en problemen met het werk Zo'n bespreking noemt 
men werkoverleg of teamvergadering Waren er in het bedrijf/de instelling waar je 
stage gelopen hebt van dat soort besprekingen? 
De veronderstelling was, dat naarmate meer vragen met 'ja' beantwoord worden, er 
meer de opvatting heerst dat werknemers een grote mate van autonomie moeten 
hebben Door de combinatie van de twee taakuitvoermgskenmerken (vraag 1 en 2) en 
twee kenmerken van de mate van betrokkenheid (3 en 4) werd de autonomiescore 
geformeerd In het onderzoek kon met verder worden gegaan dan deze beperkte 
operationahsatie 
Voor het achterhalen van de relatie tussen opvattingsverandering en deze autonomie-
score werd een vanantie-analyse uitgevoerd (vgl De Vries en Meijer, 1983, ρ 171 e ν) 
7) Er was nog een derde methode namelijk het laten maken van een zogenaamde 
'learner report' Vanwege interpretatieproblemen bij dit instrument laten we dit hier 
buiten beschouwing (vlg Meijer, 1982) 
8) De correiatiecoeffient tussen verandering in opvatting en de mate van autonomie van 
werknemers is - 03 
9) Verder kan opgemerkt worden dat m de probleemstelling van het project, de discussie 
tussen deterministisch pessimisten en optimisten, de invloed van de tijdgeest 
merkbaar was Het Leerplaatsenproject kan, met dank aan Τ Pelkmans, beschreven 
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worden als een project meteen probleemstelling van dejaren zeventig en een uitkomst 
van de jaren tachtig 
10) De verschilscoreschaal kende 80 punten, terwijl de standaard- afwijkingen in de 
verschilscores tussen de opleidingen varieerde tussen 3 0 en 5 5 (De standaard-
afwijkingen op de voormetingen met een 40 puntsschaal varieerde tussen 3 9 en 6 1 en 
op de nameting tussen 4 0 en 5 9 ) Ook de sterke samenhang tussen de scores voor en 
na de stage op individueel niveau van 74 wijst erop dat de individuele veranderingen 
gering zijn 
11) Dit probleem en haar oplossingen, vormen overigens een variant van het probleem dat 
beschreven is in de theorie van de cognitieve dissonantie reductie (Festmger, 1957) 
Deze theorie beschrijft wat er gebeurt zodra iemand een verschil ervaart (dissonantie) 
tussen wat hij doet en zijn attitude daarover (twee cognities) Hoe sterker de druk om 
het gedrag te veranderen, des te minder de neiging om te attitude te veranderen BIJ 
zeer sterke druk is het acceptabel om er toch anders over te blijven denken Dit 
principe vormt waarschijnlijk de basis voor de bij stagiairs mogelijke handelings-
strategieën 
12) Het volgende citaat van stagiairs illustreren deze strategie Een hbo-V-stagiaire, die 
overigens al eerder als verpleegkundige werkte, zegt 'In de stage kwam ik er weinig 
aan toe. pas op het laatst, maar/a, dan vindt ¡e het niet meer zo nodig Je hebt het druk 
genoeg met ie afdeling Bi] vast werken heeft het me altijd wel geïnteresseerd' Waarom 
nu niet?, vraagt de interviewer 'Omdat ik alle energie en aandacht nodig had bi] de 
situatie waarin ik zat De organisatie verschuift dan naar het tweede plan Je moeteerst 
weten wat er gebeurt op je afdeling, pas dan kun je verder kijken' 
13) Zo vertelde een hbo-V-stagiair 'Ik maakte tegen het hoofd een opmerking over de 
rapportage, dat het zo subjectief gebeurde Die legde toen uit waarom er gerappor-
teerd werd Daar kon je het mee doen Waarschijnlijk was ze zelf bang voor kritiek, en 
wist ze dat het zo'n puinhoop was' 
14) Hiervoor kan verwezen worden naar De Vries en Meijer, 1983, ρ 167 e ν Desterkste 
correlatie komt met verder dan -13, hetgeen met als een belangrijke samenhang 
beschouwd kan worden 
15) Dit model is het traditionele Er zijn recent veranderingen in ontwikkeling (o a invoer 
van supervisie, blokstages, e d ) welke echter nog met tot nieuwe evaluaties van de 
attitude-ontwikkeling geleid hebben 
16) Het belang van het volgen van meerdere stages wordt helder m het volgende citaat van 
een hbo-V-er geïllustreerd 'De eerste stage neem je de werkwijze over zoals daar 
gedaan wordt, dat is de eerste keer, terwijl als je nu een ander hoort, dan kun je het een 
beetje relativeren, zo van, daar wordt nu wel zo gewerkt, maar het kan ook anders Dan 
wordt ¡e wel meer aan het denken gezet van, is het dan wel zo goed zoals het bij ons op 
de afdeling gaat7' Dat dit met niveau-gebonden is, blijkt uit wat een kmbo-electro-
leerling hierover zegt 'Dat ik de verschillen heb gezien vind ik interessant Als je bij één 
bedrijf gezeten had, dan had je misschien gedacht, bij andere bedrijven zal het ook wel 
zo zijn Als je er dan komt, dan valt dat ergens wel tegen Nu heb je bij meer bedrijven 
gezeten' 
Noten bij hoofdstuk 9 
1) Inde monografie van Jallade (1982) wordt zonder argumentatie aangenomen dat het 
enige alternatief voor opleidingen, die of uitsluitend uit theoretisch onderwijs of 
uitsluitend uit training on the job bestaan, een 'gemengde formule' is, dat wil zeggen 
een frequente afwisseling van leren en werken Deze zouden elkaar 'wederzijds 
versterken'(a w, ρ 43) Ook wordt gesteld dat 'de echte pedagogiek van het alterneren 
de belevenissen van jongeren op het werk tracht tegebruiken als uitgangspunten voor 
een kritische beschouwing van de op de werkplaats opgedane ervaring'(a w , ρ 44) 
Ook in dit nieuwe model, gebaseerd op oude idealen (vgl bijvoorbeeld het partici­
perend leren), wordt met ingegaan op organisatorische, cumculaire en interactionele 
problemen welke zich bij concretisering voordoen 
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2) Mertens (1981) beschrijft zeven functies van de 'multi-purpose component', de stage in 
het h t o kwalificatie-, socialisatie-, oriëntatie-, didactische-, synchronisatie-, imago-
en alibifunctie De eerste, de tweede en de vijfde (namelijk als communicatiefunctie) 
zijn gelijk aan door mij genoemde, en kunnen als onderwijsexterne functies aangeduid 
worden De overige vormen onderwijsmterne functies en blijven hier buiten beschou-
wing 
3) Illustratief is in dit verband een brief uit 19Θ7 van de Raad van de Centrale 
Ondernemingsorganisaties (RCO) waarin de tendens die bij opleidingen bestaat om 
juist vanwege deze transferfunctie betaling te vragen voor stagiairs en afstudeer­
opdrachten, wordt afgewezen 
4) Zo staan bijvoorbeeld in het project Arbeidsoriëntatie de werkervaringen in de 
arbeidsweek ten dienste van vragen en opdrachten die de school vooraf verstrekte 
(Van den Dool, e a, 1984) 
5) Deze vormen van stages worden vaak ten onrechte aan elkaar gelijk gesteld Zo 
baseert Mertens bijvoorbeeld de ideeën over de noodzaak van een intensieve 
voorbereiding op de stage door de school op Duitse ervaringen bij excursies en korte 
oriënterende stages, het 'Betriebspraktikum' De ontwikkeling van de didactische 
structurering binnen het praktijkjaar-hto-project is waarschijnlijk voor een belangrijk 
deel op dit misverstand van de gelijkschakeling gebaseerd 
6) Het is door het gebrek aan inhoudelijke onderbouwing geen wonder dat er van zinvolle 
experimenten tot nu toe geen sprake is geweest De enige poging in deze richting op 
een MTS werd noch door de S O M , het betreffende leerlingstelsel, noch door de 
VMTS gesteund (mondelinge mededelingen), doordat geen van beide partners haar 
eigen principes voldoende kon herkennen 
7) Zo wezen stagiairs bijvoorbeeld op de betekenis van de verschillen tussen stage-
plaatsen, wat betreft onder andere leiderschapstijden, taaktoewijzmg, e d Met name 
het meemaken van situaties die ZIJ ongewenst vonden, maakte hen bewust van 
bestaande verschillen, van eigen voorkeuren, en van organisatorische keuzemoge-
lijkheden (vergelijk hoofdstuk acht) 
8) Dergelijk onderzoek kan ook van belang zijn voor de ontwikkeling van het zoge-
naamde roulatiemodel in het leerlingwezen (vgl Frietman, 1988) 
9) Een uitzondering daarop vormen de, overigens tamelijk marginale, Volkshogeschool-
cursussen die voor hts- en mts-ers reeds lang gebruikelijk zijn ter ondersteuning van 
het praktijkjaar 
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SAMENVATTING 
Sinds het midden van de jaren zeventig is het gebruikelijk de stage m het 
beroepsonderwijs te beschouwen als een van de middelen waarover het 
onderwijs kan beschikken om bepaalde onderwijsdoelstellingen te verwezen-
lijken Er is sinds die tijd groeiende aandacht voor een onderwijskundige analyse 
van problemen verbonden aan de stage Uitgaande van het doel-middel schema 
werd getracht, parallel aan de benadering van binnenschoolse onderwijsmid-
delen, de stage zodanig vorm te geven en m te richten dat de kans op het 
realiseren van vooraf geformuleerde onderwijsdoelstellingen zo groot mogelijk 
zou zijn De school mocht het bereiken van haar doelen ook in de stage met aan 
het toeval overlaten 
In tal van vernieuwingen is deze benadering uitgewerkt ZIJ werd leidraad van 
overheidsbeleid, systematische innovatieprojecten en informele veranderingen 
in de onderwijspraktijk van vele vormen van beroepsonderwijs 
In dit werk staat een evaluatie van deze ontwikkeling centraal, waarbij de nadruk 
ligt op de opleidende stage Allereerst wordt daartoe m deel I de vraag gesteld wat 
de nieuwe benadering opgeleverd heeft voor de daadwerkelijke inhoud van 
stages De conclusie die hier getrokken wordt is een negatieve nergens is de 
invulling van de stage door de school en de integratie van de binnen- en de 
buitenschoolse delen van het leerplan m die mate gerealiseerd zoals dat met de 
innovaties beoogd werd 
Deze conclusie, welke in deel I onderbouwd wordt, vormt het startpunt van mijn 
pogingen m de rest van de studie hiervoor een verklaring te geven Hoe is het 
mogelijk dat een ogenschijnlijk plausibele doel-middel-rationahteit ondanks 
belangrijke inspanningen zo weinig verbeteringen te zien heeft gegeven' 
De verklaring die ik hiervoor geef luidt dat in deze beperkt-onderwijskundige 
invalshoek uitgegaan wordt van onjuiste premissen De vooronderstelling dat de 
stage een onderwijsmiddel is als andere, waarover een opleiding vrijelijk kan 
beschikken, is met in overeenstemming met elementaire kenmerken van de stage 
Het is waarschijnlijk vruchtbaarder de stage te beschouwen als een onder-
wijsperiode voor praktische opleiding en vorming die analytisch gelijkwaardig is 
aan, en temporaal volgt op de binnenschoolse onderwijsperiode voor theoretisch 
en voorbereidend praktisch onderwijs De stage kan daarmee meer autonomoom 
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ten opzichte van de school vormgegeven en ingericht worden volgens principes 
van training on the job in plaats van principes van schoolse didaktiek. De school 
kan daarbij haar taak als initieel onderwijs vervullen door zorg te dragen voor 
pedagogische interventies die het functie-overstijgende leerproces stimuleren. 
Door het geheel aan opleidende stages aan het eind van een beroepsopleiding te 
situeren, kan een overgangsfase gevormd worden tussen de school aan de ene 
kant en educatieve tussenvoorzieningen, volwasseneneducatie en bedrijfsoplei-
dingen aan de andere kant. 
De studie is als volgt opgebouwd. 
In deel I wordt de vraag gesteld van de geringe opbrengst van stage-innovaties 
van de afgelopen tien à vijftien jaar. Daartoe biedt hoofdstuk twee een overzicht 
van ontwikkelingen in deze periode met betrekking tot vier deelproblemen van de 
stage: de interorganisatorische, leertheoretische, curriculum- en socialisatie-
problematiek. 
In hoofdstuk drie wordt voor een meer gedetailleerde evaluatie een 'close-up' 
gegeven van een selectie van vernieuwingsprojecten met betrekking tot de stage. 
Dit zijn de projecten participerend leren in participatieonderwijs, KMBO en MBO, 
het praktijkjaar НТО-project, de huisartsenstage in de medische opleiding aan de 
RUL en het schoolstageproject in de PABO. 
Daartoe wordt de te evalueren innovatie geoperationaliseerd in twee centrale 
begrippen, namelijk sturingen integratie. Het streven naar sturing definieer ik als 
het streven om de stage-inhoud door de onderwijsdoelen te laten bepalen en 
daartoe te trachten de school de activiteiten van stagiairs te laten beïnvloeden. 
Met het streven naar integratie wordt hier de pogingen bedoeld om meer 
samenhang te brengen in het theoretisch en praktisch deel van een beroeps-
opleidingsprogramma. Voor deze twee kernbegrippen wordt in de geselecteerde 
projecten nagegaan in hoeverre dit de oogmerken van de projecten dekt en 
vervolgens in hoeverre beide geïmplementeerd zijn. De conclusie is ten eerste dat 
η deze meest systematische pogingen in de afgelopen jaren het niet gelukt is 
activiteiten van een stagiair op de stageplaats substantieel door de opleiding te 
laten beïnvloeden. Ten tweede is men er eveneens niet in geslaagd theoretisch en 
praktisch onderwijs te integreren, dat wil zeggen naar inhoud of in de tijd 
substantieel op elkaar af te stemmen. 
Deze conclusies vormen het uitgangspunt voor het volgende deel. 
In deel II wordt naar oorzaken van de problemen van de didactische structurering 
van de stage gezocht. Daarbij wordt het probleem als het ware in cirkels 
benaderd, op de wijze zoals Hofstee (1987) dat beschreef. Ten eerste wordt deze 
werkwijze veroorzaakt door de aard van deze studie: een compilatie van 
rapportages over eerder onderzoek, aangevuld met nieuwe onderzoeken en 
analyses. En ten tweede door de aard van de gestelde vraag: voor beantwoording 
van een vraag waardoor iets niet gelukt is, is geen rechtlijnige methodologie 
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geschikt, maar moet men in een deels intuïtie! zoekproces tewerk gaan, ongeveer 
zoals een automonteur storingen determineert 
Om te beginnen geef ik in hoofdstuk vier een terminologische uiteenzetting over 
de begrippen theoretisch en praktisch leren Praktisch leren m de beroepspraktijk 
zoals dat m stages plaatsvindt, wordt omschreven als training on the job, dat wil 
zeggen als georganiseerd leren door middel van het verrichten van produktieve 
arbeid Verreweg de meeste opleidende stages blijken empirisch aan deze 
definitie te voldoen 
In hoofdstuk vijf wordt nagegaan hoe de combinatie van theoretisch onderwijs en 
stages m het Nederlandse beroepsonderwijs ontstaan is Wat waren de over-
wegingen om eerst de voorbereiding op een beroep van de praktijk te verzelf-
standigen en vervolgens m deze verzelfstandigde opleidingen opnieuw training 
on the job te introduceren'' De analyse laat zien dat er grenzen zijn zowel aan de 
mogelijkheden een opleiding volledig met behulp van training on the job te 
realiseren, als aan de mogelijkheden dit volledig door middel van van de praktijk 
gescheiden onderwijs te doen Een combinatie van theoretisch onderwijs en 
training on the job is voor een adequate beroepsopleiding noodzakelijk Training 
on the job verschijnt hierbij met als een van de middelen waarmee de doelen van 
een curriculum bereikt kunnen worden, maar juist als een compenserende 
reactie op de onvermijdelijke tekortkomingen van verzelfstandigde curricula 
Het eerste kernbegrip van de beperkt-onderwijskundige benadering van stages, 
het streven naar sturing, vertrekt van een impliciete veronderstelling over wat de 
meest invloedrijke interventies tijdens stages zijn De veronderstelling namelijk 
dat interventies door de opleiding het meest effectverhogend werken Een 
dergelijke optie is, behalve door middel van een experiment, empirisch te toetsen 
In hoofdstuk zes worden twee empirische onderzoeken op het terrein van het 
leerproces beschreven waaruit de onhoudbaarheid van dit uitgangspunt blijkt 
Kenmerken van stageplaatsen en van stagiairs blijken van meer invloed op 
leereffecten bij stagiairs te zijn dan kenmerken van de opleiding 
Het tweede kernbegrip van deze benadering, het streven naar integratie, gaat uit 
van impliciete veronderstellingen over principiële mogelijkheden tot afstemming 
van theoretisch leren en training on the job Een dergelijke veronderstelling is 
alleen analytisch te toetsen, eveneens naast toetsing door middel van een 
experiment Een poging daartoe wordt in hoofdstuk zeven ondernomen voor de 
overige drie van de vier deelproblemen van de stage interorgamsationele 
betrekkingen, curriculum en socialisatie De conclusie is dat afstemming van 
theoretisch leren in een school en training on the job op onoverkomenlijke, 
fundamentele problemen stuit van interorganisatorische, curnculaire en mter-
actionele aard 
De interorgamsationele belemmeringen duiden op het onvermijdelijke gegeven 
dat de organisatie waar de training on the job plaatsvindt verantwoordelijk is voor 
261 
het arbeidsproces en dus voor het daardoor plaatsvindende functie-gerichte 
leerproces De externe opleiding kan hiervoor geen verantwoordelijkheid dragen 
De cumculaire hindernissen komen voort uit de curnculaire cesuur die optreedt 
zodra schools theoretisch onderwijs afgewisseld wordt met training on the job 
De cesuur betreft zowel de beheerstructuur als de inhoudelijke structuur van het 
onderwijsaanbod, de 'Innere Logik', welke maakt dat theoretisch onderwijs en 
training on the job in principe nauwelijks zinvol op elkaar afgestemd kunnen 
worden 
De mteractionele problemen worden veroorzaakt door de overgang die gedu-
rende de stage plaatsvindt van het schoolse socialisatieproces, waarin een 
leerling de leerlmgrol vervult, naarde beroepssocialisatie, waarin een leerling de 
beroepsrol leert te vervullen De verschillen m verwachtingen tussen beide rollen 
verhinderen een succesvolle integratie tussen bmnenschools leren en training on 
the job 
Integratie van theorie en praktijk m een opleiding, zoals hier bedoeld, is met goed 
realiseerbaar Het moet waarschijnlijk als een van de mythen van de onderwijs-
vernieuwingen van de laatste jaren beschouwd worden 
Terwijl deel II de consequenties van de verbondenheid van het leren tijdens 
stages met het arbeidsproces belicht, wordt in deel III beschreven welke 
mogelijkheden er zijn om binnen dit kader desondanks de eigen emancipatoire 
doelen van initieel, dus functie-overstijgend beroepsonderwijs te realiseren 
Daarvoor wordt in hoofdstuk acht onderzoek beschreven naar de wijze waarop 
stagiairs in een werksituatie de eerste fase van beroepssocialisatie ondergaan Er 
blijkt daarbij nauwelijks sprake te zijn van een deterministische aanpassing aan 
heersende oriëntaties van de beroepspraktijk, maar veeleer van een aantal meer 
of minder bewuste handelingsstrategieën van stagiairs, welke berusten op 
acceptatie, verdringing, uitstel of verzet, en waarbij eigen oriëntaties doorgaans 
gehandhaafd blijven Bovendien blijkt dat opleidingen de confrontatie van 
stagiairs met de beroepspraktijk, en de ontwikkeling van adequate strategieën, 
met op reflectie gerichte interventies succesvol kunnen ondersteunen Daartoe 
dient deze confrontatie, de 'reality-shock', met ná, maar binnen de opleiding 
plaats te vinden 
In het negende en laatste hoofdstuk worden de implicaties van de resultaten van 
de studie m het licht van de voorbereiding op sterk veranderende arbeid 
geplaatst Daartoe wordt het m deze studie uitgewerkte, op training on the job 
gebaseerde arbeidsgenchte perspectief op de stage tegenover het hier bekriti-
seerde schoolcentnsche perspectief geplaatst Technisch-organisatorische 
ontwikkelingen zullen waarschijnlijk voorts leiden tot een toenemend beroep op 
de externe functies van stages, namelijk de structurering van de overgang van 
school naar werk, kwalificering en socialisering van nieuwe werknemers en 
communicatie tussen scholen en arbeidsorganisaties 
262 
Tenslotte worden de consequenties van de verbondenheid van de stage met 
arbeid uit deel II gecombineerd met de mogelijkheden voor realisatie van de taken 
van initieel onderwijs uit deel III. Dit leidt tot de formulering van een aantal 
voorwaarden die aan verdere stage-verbetering gesteld kunnen worden. Dit 
betreft ten eerste de verdeling van verantwoordelijkheden tussen de betrokken 
organisaties en ten tweede het curriculum. Dit laatste omvat de structurele 
inbedding van de stage in de opleiding volgens een successief model (vgl. de 
assistentschapsfase), en de didactische interventies binnen dat model betref-
fende: de keuze van stageplaatsen, de werkzaamheden van de stagiair, de 
begeleiding op de stageplaats en de reflectieve verwerking van de ervaringen. 
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THEORY AND REALITY 
A study of the connection of learning and working in work-experience periods 
SUMMARY 
Since the middle of the seventies, a work-experience period has commonly been 
regarded as one of the methods vocational training institutes have at their 
disposal to achieve certain educational aims. Since then there has been growing 
attention to a didactic analysis of problems related to work-experience place-
ments. Starting from an aims/means analyses, attempts were made, parallel to the 
approach towards in-school education, to structure and design firm-based work-
experience in such a way that the chance of realizing the educational aims which 
had been formulated in advance, would be as great as possible. A school should 
not leave the achievement of its goals, including those of work-experience 
placements, to chance. 
This aims/means model has been developed in numerous innovations. It has 
become a guideline for government policy, systematic innovation projects and 
informal changes in the educational practice of many types of vocational 
education. 
In this thesis the central theme is an evaluation of the tenability of the aims/means 
approach, especially in regard to training-focussed placements. In Part one, we 
ask what effects this new approach has had on the actual content of placements. 
The conclusion drawn is a negative one: there are no examples to show that the 
design of placements by the school and the integration of intramural and 
extramural parts of the curriculum has been achieved to the degree intended by 
the innovative projects. 
This conclusion, which is given a firmer basis in Part one, forms the starting point 
of my efforts to explain this in the rest of the study. How is it possible that the 
application of a seemingly plausible rational aims/means model in the design of 
work placements has produced so few tangible improvements despite major 
efforts? 
My explanation is that this limited-didactic angle is based on false premisses. The 
assumption that a placement in a firm is an educational means just like others, 
which a school can use freely, is not consistent with the basic characteristics of 
work experience. It is probably better to regard a placement as an educational 
period of practical training, which is analytically equal to and follows an in-school 
period of theoretical and preparatory practical education. In this way placements 
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can be designed more autonomously in relation to the school, according to 
principles of training on the job instead of principles of m-school didactics The 
school can perform its task as initial educator by providing pedagogical 
interventions which stimulate the job-transcending learning process 
By situating all trammg-focussed placements at the end of vocational education, a 
transition phase can be formed between the school on the one hand and 
educational interim provisions, adult education and company training on the 
other 
The study is structured as follows 
In Part one the question is raised what are the results of work experience 
innovations over the past ten to fifteen years Chapter two reviews the develop-
ments during this period with respect to four aspects of work experience mteror-
gamzational, learning-theoretical, curriculum and socialization problems 
In chapter three, for a more detailed evaluation, a close up is given of a selection of 
work experience innovation projects These are the innovation projects 'Particip­
ative Learning' in vocational education (KMBO and MBO 2 year and 4 year senior 
vocational training courses), the work placements year project in НТО (higher 
technical education), GP trameeship m medical training at the State University of 
Limburg and the practical training part of the PABO curriculum (teacher training 
for primary education) 
The innovation being evaluated is operationalized m two central concepts, con-
fro/ and integration I define the aim of control as the attempt by the school to 
determine the content of the work experience placement by educational goals 
and, in this, trying to influence the activities of trainees The aim of integration 
includes efforts to achieve more coherence m the theoretical and practical com­
ponents of a programme for vocational education These two key concepts are 
used to find out to what extent they cover the aims of the selected projects and 
then to what extent both have been implemented The conclusion is, first, that 
despite being the most systematic, innovation efforts of the past years, they have 
not succeeded in having the trainee's activities during the placements influenced 
substantially by the school In the second place, there has been no success in 
integrating theoretical and practical education, that is matching them with respect 
to content or in time These conclusions form the starting points for the next part 
In Part two, causes for the problems of didactically structuring work placements 
are sought The problem is approached m circles, in the way Hofstee (1987) has 
described The first reason for using this method is the nature of this study a 
compilation of reports of earlier research, supplemented by new research and 
analyses It also has its roots in the nature of the issue to answer the question why 
something has not succeeded, a straightforward methodology is not suitable One 
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needs to work according to a partly intuitive search process, more or less as a car 
mechanic looks for and eliminates possible causes for motor problems 
To begin with, in chapter four I present a terminological explanation of the 
concepts theoretical and practical learning Practical learning m occupational 
practice as takes place during work placements, is defined as training on the job, 
ι e organized learning by carrying out productive work Practically all work 
experience periods appear to fulfil this definition empirically 
In chapter five we trace how the combination of school based theoretical learning 
and firm-based practical training (during placements) came into being in Dutch 
vocational education What were the reasons for first separating preparation for a 
job from occupational practice and then re-mtroducmg training on the job in 
these school-based forms of training'' The analysis shows that there are limits 
both to the possibilities of realizing training entirely through training on the job, as 
well as the opportunities of doing this completely through school-based voca­
tional education A combination of theoretical education and training on the job is 
necessary for an adequate vocational education Training on the job (ι e work 
placements) is not just one of the resources available to achieve the aims of the 
curriculum, but a compensating response to the inevitable deficiencies of training 
curricula, when they are implemented m-school only 
The first key concept of the limited-didactic approach to in-service training, the 
concept of control of the out-of-school learning process by the school, is based 
on an implicit assumption about the most influential interventions during the 
placement, that interventions by the school have the biggest impact Such an 
hypothesis can be tested empirically In chapter six, two empirical studies are 
analysed, both showing the untenability of this assumption Characteristics of 
enterprises and of trainees appear to have more influence on the achievement of 
learning outcomes than characteristics of the school 
The second key concept of this approach, the concept of integration, is based on 
an implicit assumption about opportunities to match theoretical learning with 
training on the job Such an assumption can only be tested analytically An attempt 
to do this is made in chapter seven for the other three aspects of work experience 
mterorgamzational relations, curriculum and socialization The conclusion is that 
matching theoretical learning in a school and training on the job is confronted 
with insurmountable, fundamental problems of an mterorgamzational, curncular 
and interactional nature 
The mterorgamzational obstructions point towards the mescapble conclusion 
that the organization where training on the job takes place is responsible for the 
production process and therefore also for the job-oriented learning process 
which occurs The external educational institute cannot take responsibility for this 
learning process 
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The cumcular obstructions area result of the curncular interruption which occurs 
when m-school theoretical learning is alternated with training on the job The 
interruption affects the structure of control as well as the content structure of the 
training courses, the 'innere Logik', which means that theoretical education and 
training on the job can hardly be matched m an effective way 
The interactional problems are caused by the transition which takes place during 
the placement a change from a school socialization process, in which a student is 
m a student's role, to an occupational socialization, in which a student learns to 
fulfil a professional role The differences in expectations between both roles 
prevent a successful integration between m-school learning and training on the 
job 
Integration of theory and practice m a training curriculum is hardly feasible It 
should probably be regarded as one of the myths of the educational innovations of 
recent years 
While Part two highlights the consequences of the links between learning through 
in-service training and the production process, Part three gives a description of 
the opportunities still available m other ways to realize the own goals of initial, and 
therefore job-transcending, vocational education 
In chapter eight, we describe research into the ways m which trainees experience 
the first phase of their occupational socialization m a working situation The 
conclusion is that there is hardly any deterministic adjustment of the trainees to 
prevailing orientations of occupational practice, but rather a number of more or 
less conscious coping strategies on the part of trainees, based on acceptance, 
suppression, delay or resistance, and m which own attitudes are generally main­
tained It is also clear that schools are able to support the confrontation of trainees 
with occupational practice and the development of adequate strategies success­
fully by interventions aimed at reflection To do this, the confrontation, the 'reality 
shock', should not take place after but during the training phase 
In the ninth and final chapter, the implications of the results of the study are 
discussed in the context of the preparation of rapidly changing work patterns The 
perspective on work experience, which has been elaborated m this study and is 
based on the training on the job concept, is placed against the school-centred 
perspective which was criticized here Technical-organizational developments 
will probably furthermore lead to an increasing appeal to the external functions of 
work placements, ι e the structuring of the transition from school to work, qualifi­
cation and socialization of new workers and communication between schools 
and industry 
Finally the consequences of the link between work experience and jobs (Part two) 
are combined with the opportunities for achieving the tasks of initial education 
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(Part three). This leads to the formulation of a number of conditions for the further 
improvement of work placements. In the first place they concern the division of 
responsibilities between the organizations involved and, in the second place, the 
curriculum. They also include the structural embedding of work experience in the 
training courses according to a successive model (cf. the phase of internship) and 
the didactic interventions within this model with respect to: the choice of place-
ments, the activities of the trainee, guidance during in-service training and reflec-
tive assimilation of the experiences. 
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DAS LEBEN UND DIE LEHRE 
Eine Studie nach der Verbindung von Lehren und Arbeit 
in Berufsbildungspraktika. 
ZUSAMMENFASSUNG 
Seit Mitte der siebziger Jahre gilt das Berufsbildungspraktikum als eines der 
gebräuchlichen Mittel, über die die schulische Bildung verfügt, um bestimmte 
Bildungsziele zu erreichen. Seit der Zeit wächst auch das Interesse an einer 
bildungswissenschaftlichen Analyse der Probleme, die mit dem Praktikum 
verbunden sind. Ausgehend vom Ziel-Mittel-Schema wurde - dem Umgang mit 
schulinternen Unterrichtsmitteln entsprechend - versucht, das Praktikum so zu 
gestalten und einzurichten, daß die Chance der Realisierung vorab formulierter 
Bildungsziele zo groß wie möglich sein würde. Die Schule durfte die Verwirk-
lichung ihrer Ziele auch im Praktikumsbereich nicht dem Zufall überlassen. 
In einer Vielzahl von Erneuerungen wurde dieser Ansatz konkretisiert. Er wurde 
zum Leitfaden staatlicher Politik und systematischer Innovationsprojekte und 
führte zu informellen Veränderungen in der vielgestaltigen Praxis der beruflichen 
Bildung. 
Im Zentrum dieser Arbeit steht eine Auswertung dieser Entwicklung, wobei der 
Schwerpunkt auf einem in den Niederlanden dominanten Typ des Praktikums 
liegt, der länger dauert, eine qualifizierende Funktion hat und im Rahmen einer 
Vollzeitausbildung stattfindet (Ausbildungspraktikum). Zunächst wird in Teil I die 
Frage aufgeworfen, was der neue Ansatz für den realen Inhalt der Praktika 
geleistet hat. Die Schlußfolgerung, die hier gezogen wird, ist negativ: nirgendwo 
wurden die Gestaltung des Praktikums durch die Schule und die Integration der 
inner-und außerschulischen Teile des Lehrplanes in dem Maße verwirklicht, wie 
es mit den Innovationen beabsichtigt war. Diese Schlußfolgerung, die in Teil I 
weiter untermauert wird, stellt den Ausgangspunkt meiner Versuche dar, im 
restlichen Teil der Studie eine Erklärung dafür zu geben. Wie ist es möglich, daß 
eine anscheinend plausibele Ziel-Mittel-Rationalität trotz beachtlicher Anstren-
gungen zu so wenigen Verbesserungen geführt hat? 
Meine Erklärung lautet, daß in diesem eng-bildungswissenschaftlichen Ansatz 
von falschen Prämissen ausgegangen wird. Die Annahme, daß das Praktikum ein 
Unterrichtsmittel wie andere ist, über die eine Schule frei verfügen kann, stimmt 
nicht mit elementaren Merkmalen des Praktikums überein. Wahrscheinlich ist es 
fruchtbarer, das Praktikum als eine Bildungsphase für praktische (Aus)bildung zu 
betrachten, die der innerschulischen Bildungsperiode für den theoretischen und 
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praktischen Unterricht analytisch gleichwertig ist und ihr zeitlich folgt. Das 
Praktikum kann dann in größerer Unabhängigkeit von der Schule, gemäß den 
Prinzipien des training on the job statt der schulischen Didaktik, gestaltet und 
eingerichtet werden. Dabei kann die Schule ihre Aufgabe der beruflichen 
Grundbildung erfüllen, indem sie für die pädagogischen Interventionen sorgt, die 
den funktionsübergreifenden Lernprozeß stimulieren. 
Durch Verlagerung aller Ausbildungspraktika an das Ende einer Berufsaus-
bildung kann eine Übergangsphase zwischen der Schule einerseits und inter-
mediären Bildungseinrichtungen, Erwachsenenbildung und betrieblicher Weiter-
bildung andererseits geschaffen werden. 
Die Untersuchung ist wie folgt aufgebaut. In Teil I wird der Frage nachtgegangen, 
welchen Ertrag die Innovationen auf dem Gebiet der Ausbildungspraktika in den 
vergangenen zehn bis fünfzehn Jahren erbracht haben. Dazu bietet das zweite 
Kapitel eine Übersicht über Entwicklungen in dieser Periode, die sich auf vier 
Teilprobleme des Praktikums beziehen: die interorganisatorische, lerntheore-
tische, Curriculum- und Sozialisationsproblematik. In Kapitel III wird zwecks einer 
detaillierteren Auswertung ein 'close-up' ausgewählter Erneuerungsprojekte, 
das Praktikum betreffend, gegeben. Es sind die Projekte participierendes Lernen 
im Partizipationsunterricht (participatieonderwijs), Kurzer Berufsunterricht der 
Mittelstufe (KMBO) und Berufsunterricht der Mittelstufe (MBO), das Praxisjahr des 
Technischen Unterrichts der Obserstufe (НТО), das Hausärtztepraktikum in der 
medizinischen Ausbildung an der Reichsuniversität Limburg und das Schul-
praktikumsprojekt der Pädagogischen Hochschule (PABO). 
Dazu wird die jeweilige Innovation nach zwei Zeiten hin, nämlich Steuerung und 
Integration, operationalisiert. Das Streben nach Steuerung definieren wir als den 
Versuch, den Praktikumsinhalt durch schulische Bildungsziele bestimmen und in 
Verbindung damit von der Schule aus die Aktivitäten der Praktikanten beein-
flussen zu lassen. Mit dem Streben nach Integration sind hier Versuche gemeint, 
mehr Zusammenhang zwischen dem theoretischen und praktischen Teil eines 
Berufsausbildungsprogramms zustandezubringen. 
Unter Bezugnahme auf dieze zwei Kernbegriffe wird in den ausgewählten 
Projekten zunächst überprüft, inwieweit sie die Intentionen der Projekte ab-
decken. Anschließend wird untersucht, inwieweit beide Begriffe implementiert 
worden sind. Unsere erste Schlußfolgerung lautet, daß es in den genannten, am 
meisten systematisierten, Versuchen der vergangenen Jahre nicht gelungen ist, 
die Aktivitäten eines Praktikanten am Praktikumsort substanziell durch die 
schulische Ausbildungsinstanz beeinflussen zu lassen. Zweitens hatte die 
Integration der theoretischen und praktischen Bildung, die nach Inhalt oder in der 
Zeit substanziell aufeinander abgestimmt werden sollten, ebenfalls keinen Erfolg. 
Diese Schlußfolgerungen bilden den Ausgangspunkt für den nächsten Teil. 
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Im zweiten Teil wird den Ursachen er Probleme der didaktischen Strukturierung 
des Praktikums nachgegangen, indem wir gleichsam kreisförmig an das Problem 
herangehen, so wie Hofstee (1987) diese Methode beschrieben hat Diese 
Vorgehensweise ist erstens durch den Charakter dieser Arbeit, nämlich einer 
Kompilation von Berichten über frühere Studien, ergänzt um neue Untersu-
chungen und Analysen, bedingt, und zweitens durch die Art der Forschungs-
frage Denn zur Beantwortung der Frage, warum etwas nicht zustandegekommen 
ist, ist eine lineare Methodologie ungeeignet Man muß teilweise intuitiv suchend 
vorgehen, ähnlich einem Automechnaniker, der Störungen aufspurt 
Kapitel vier beginnt mit einer terminologischen Darstellung der Begriffe theore-
tisches und praktisches Lernen Praktisches Lernen im Beruf, wie es wahrend der 
Praktika stattfindet, wird als training on the job bezeichnet, das heisst als 
organisiertes Lernen durch das Ausfuhren produktiver Arbeit Die weitaus 
meisten Ausbildungspraktika werden m empirischer Hinsicht offensichtlich 
dieser Definition gerecht. 
Im fünften Kapitel wird untersucht, wie die Kombination von theoretischer Bildung 
und Praktika m der niederländischen Berufsbildung historisch entstanden ist. 
Welche Überlegungen führten dazu, die Vorbereitung auf einen Beruf zunächst 
von der Praxis loszulösen und danach m diesen verselbstständigten Ausbil-
dungen erneut das training on the job einzufuhren'' Anhand unserer Analyse wird 
deutlich, daß den Möglichkeiten, eine Ausbildung vollständig mit Hilfe von 
training on the job zu realisieren, ebenso Grenzen gesetzt sind wie den 
Möglichkeiten, dies ganz durch von der Praxis getrennte Bildung zu bewerk-
stelligen. Fur eine adäquate Berufsbildung ist eine Kombination von theoretischer 
Bildung und training on the job unverzichtbar Die Untersuchung zeigt, daß 
training on the job nicht als em Mittel, mit dem die Ziele des Curnculums erreicht 
werden können, anzusehen ist, sondern gerade als eine Kompensation der 
unvermeidlichen Mangel, die aus einem verselbstständigten Curriculum resul-
tieren 
Der erste Kernbegriff im eng-bildungswissenschaftlichen Praktikumsansatz, das 
Streben nach Steuerung, geht von einer impliziten Voraussetzung über die am 
meisten einflußreichen Interventionen wahrend eines Praktikums aus, der 
Annahme nämlich, daß Interventionen seitens der Ausbildungsmstanz den 
größten Effekt erzielen Eine solche Option ist, außer durch das Experiment, 
empirisch überprüfbar Zwei empirische Untersuchungen zu Lernprozessen im 
Praktikum - im sechsten Kapitel beschrieben - machen die Unhaltbarkeit dieses 
Ausgangspunktes deutlich Merkmale von Praktikumsstellen und Praktikanten, 
haben, so zeigt sich, einer größeren Einfluß auf die Lerneffekte der Praktikanten 
als Merkmale der Ausbildung 
Der zweite Kernbegriff dieses von uns kritisierten Ansatzes, das Streben nach 
Integration, geht von impliziten Voraussetzungen über die prinzipielle Moglich-
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keit der Abstimmung von theoretischem Lernen und training on the job aus. Eine 
solche Annahme wäre, wiederum außer durch ein Experiment, nur analytisch zu 
überprüfen. Ein entsprechender Versuch wird in Kapitel sieben unternommen, 
und zwar bezogen auf die verbleibenden drei der vier Teilprobleme des 
Praktikums: die interorganisatorischen Beziehungen, das Curriculum und die 
Sozialisation. Die Schlußfolgerung lautet, daß die Abstimmung zwischen theore-
tischen Lernen in der Schule und training on the job auf unüberwindliche und 
grundsätzliche Probleme interorganisatorischer, curricularer und interaktioneller 
Art stößt 
Die interorganisatorischen Hindernisse verweisen auf das unausweichliche 
Faktum, daß die Organisation, in der das training on the job stattfindet, für den 
Arbeitsprozeß verantwortlich ist und somit für den durch ihn erfolgenden 
funktionsgerichteten Lernprozeß. Die externe Ausbildungsinstanz kann dafür die 
Zuständigkeit nicht übernehmen. 
Die curricularen Hindernisse ergeben sich aus der Zäsur, die auftritt, sobald 
schulischer theoretischer Unterricht mit training on the job abgewechselt wird. 
Diese Zäsur betrifft die Kontrolle über sowohl das Unterrichtsangebot als auch 
siene inhaltliche Struktur, die 'innere Logik', die bewirkt, daß theoretischer 
Unterricht und training on the job im Prinzip kaum sinnvoll aufeinander 
abgestimmt werden können. Die interaktionellen Probleme werden durch den 
während des Praktikums stattfindenden Übergang vom schulischen Soziali-
sationsprozeß, in dem ein Schüler die Schülerrolle innehat, zur Berufssoziali-
sation, in der ein Schüler die Berufsrolle zu übernehmen lernt, verursacht Die 
unterschiedlichen Erwartungen an den beiden Rollen verhindern eine erfolg-
reiche Integration von innerschulischem Lernen und training on the job. 
Die hier gemeinte Integration von Theorie und Praxis ist innerhalb eines 
Ausbildungsprograms eigentlich nicht zu realisieren. Wahrscheinlich muß sie als 
eine der Mythen der Bildungsinnovationen in den letzten Dezennium angesehen 
werden. 
Während in Teil II die Konsequenzen der Verbundenheit des Lernens im 
Praktikum mit dem Arbeitsprozeß skizziert werden, behandelt Teil III die Möglich-
keiten, trotz dieser Verbundenheit die eigenen emanzipatorischen Ziele der 
primären, also funktionsübergreifenden Berufsbildung zu realisieren. Dazu 
werden in Kapitel acht Forschungsergebnisse zu der Frage, wie Praktikanten in 
einer Arbeitssituation die erste Phase ihrer Berufssozialisation erfahren, vor-
gelegt Dabei kann offensichtlich kaum von einer deterministischen Anpassung 
an vorherrschende Orientierungen der Berufspraxis gesprochen werden, son-
dern eher von einigen, mehr oder weniger bewußten Handlungsstrategien von 
Praktikanten, die auf Akzeptanz, Verdrängung, Aufschub oder Widerstand 
beruhen, und bei denen eigene Orientierungen in der Regel erhalten bleiben. 
Darüberhinaus wird deutlich, daß Ausbildungseinrichtungen die Konfrontation 
der Praktikanten mit der Berufspraxis und die Entwicklung adäquater Strategien 
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durch auf Reflexion orientierte Interventionen erfolgreich unterstützen können. 
Deshalb auch muß diese Konfrontation, der 'Praxis-Schock', nicht nach, sondern 
während der Ausbildung stattfinden. 
Im neunten und letzten Kapitel werden die Implikationen unserer Untersuchungs-
ergebnisse in Beziehung zu der Vorbereitung auf die stark im Wandel begriffene 
Arbeitswelt gesetzt. Dazu wird die in dieser Studie ausgearbeitete, auf training on 
the job basierende, arbeitsorientierte Sicht auf das Praktikum der von uns 
kritisierten schulzentristischen Perspektive gegenübergestellt. Darüberhinaus 
werden unserer Meinung nach technisch-organisatorische Entwicklungen zu 
einer wachsenden Inanspruchnahme der externen Funktionen von Praktika 
führen: der Strukturierung des Übergangs von der Schule zur Arbeit, der 
Qualifizierung und Sozialisation neuer Arbeitnehmer und der Kommunikation 
zwischen Schule und Arbeitsorganisationen. 
Schließlich werden die Konsequenzen aus der Verflechtung des Praktikums mit 
der Arbeit, die in Teil II dargelegt wurden, mit den Möglichkeiten zur Realisierung 
der Aufgaben der beruflichen Grundbildung, die in Teil III erläutert wurden, in 
Verbindung gebracht. Daraus ergeben sich unseres Erachtens einige Bedin-
gungen, die an weitere Verbesserungen des Praktikums gestellt werden können. 
Sie betreffen erstens die Verteilung der Verantwortlichkeiten zwischen den 
betreffenden Organisationen und zweitens das Curriculum. Letzteres umfaßt die 
strukturelle Einbettung des Praktikums in die Ausbildung entsprechend einem 
sukzessiven Model (vgl. die Assistentenphase) und die didaktischen Interven-
tionen innerhalb dieses Modells, das heißt die Wahl der Praktikumsstelle, die 
Tätigkeiten des Praktikanten, die Begleitung vor Ort und die reflexive Verarbei-
tung der Erfahrungen. 
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Vanaf 1979 werkte hij als wetenschappelijk medewerker bij het ITS, eerst m de 
Sektie Onderwijs Research en vanaf 1981 in de toen opgerichte Themagroep 
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STELLINGEN BEHORENDE BIJ HET PROEFSCHRIFT VAN В. DE VRIES: 
'HET LEVEN EN DE LEER' 
1 De wijd verbreide gedachte dat theoretisch leren in schoolverband en praktisch leren 
m de beroepspraktijk zinvol binnen één curriculum geïntegreerd kunnen worden, is 
onjuist en moet als een van de mythen van de onderwijsvernieuwingen van de laatste 
decennia worden beschouwd (dit proefschrift, hoofdstukken drie en zeven) 
2. De aandacht voor pedagogische interventies door de school tijdens een opleidende 
stage, welke sinds de zeventiger jaren door onderwijskundige inbreng sterk is 
toegenomen, staat met m verhouding tot de invloed daarvan op de leerresultaten (dit 
proefschrift, hoofdstukken twee en zes). 
3. Door de opleidende stage te onderwerpen aan voor schools onderwijs ontworpen 
didactiek wordt haar vermogen om de nadelen van deze didactiek te compenseren, 
juist verzwakt (dit proefschrift, hoofdstuk vijf). 
4. Tijdens opleidende stages is het verloop van het arbeidsproces op de stageplaats 
sterk bepalend voor het verloop van het leerproces van de stagiair Inzake het 
arbeidsproces heeft de school geen bevoegdheden. ZIJ kan derhalve moeilijk 
verantwoordelijkheid dragen voor het leerproces bij deze stages (dit proefschrift, 
hoofdstuk 7 2). 
5. Het 'training on the job'-karakter van opleidende stages impliceert een curriculaire 
structuur, welke moeilijk verenigbaar is met die van bmnenschools theoretisch 
onderwijs (dit proefschrift, hoofdstukken vier en 7 3 ). 
6. Het benadrukken van de leerlmgrol van stagiairs, bijvoorbeeld door schoolse 
opdrachten en een schoolse bejegening, miskent de dominantie van de te verwerven 
beroepsrol en versterkt daardoor het rolconflict waaraan stagiairs onderhevig zijn Dit 
is met bevorderlijk voor een effectieve beroepssociahsatie (dit proefschrift, hoofdstuk 
74). 
7. De 'sleutelmacht' van de school bij opleidende stages bestaat uit de mogelijkheid 
leerlingen te leren reflecteren op realistische arbeidservaringen. Daartoe dienen 
zowel enige langdurige blokstages als de verwerking van de confrontatie met de 
beroepspraktijk, dus van de 'reality shock', deel van de eindfase van beroepsoplei-
dingen uit te maken (dit proefschrift, hoofdstukken acht en negen). 
θ In de Algemene Maatregel van Bestuur van 27 januari 1987 over stages wordt, in 
afwijking van het advies van de Onderwijsraad, overleg over het stageplan tussen 
opleidingen en stagebiedende organisaties, bijvoorbeeld in het Bednjfstakgewijs 
Overleg Onderwijs Bedrijfsleven, met voorgeschreven. Hierdoor heeft het Ministerie 
van Onderwijs en Wetenschappen een belangrijke kans gemist om de sociale 
partners mede verantwoordelijkheid te laten dragen voor structuur en inrichting van 
stages (Besluit enz., Staatsblad nr 56,1987, Onderwijsraad, 15 februari 1985) 
9 De eerste stelling is met alleen van toepassing op stages, maar ook op opleidingen in 
het leerlingwezen; uitspraken over het bestaan van nauwe samenhang tussen leren 
en werken kunnen derhalve ook daar, en ondanks het begrip totaalprogramma, tot 
retoriek bestempeld worden 
10 De Postbus 51 -spot over het leerlingwezen miskent door het tonen van groepsgewijs 
optrekkende leeftijdsgenoten een cruciaal kenmerk van al werkend leren. 
11. Aangezien plannen voor onderwijsvernieuwingen wel bijdragen aan discussies over 
en inzicht m het onderwijs, maar tegelijkertijd op de onderwijspraktijk zelf weinig 
invloed hebben, dienen dergelijke plannen wel serieus, maar ook weer niet té serieus 
genomen te worden (Grüner, 1974, p.400). 
12 Wellicht is het vruchtbaarder het beroepskeuzeproces minder te beschouwen als een 
rationeel beslissingsproces, maar veeleer als een toevalsproces, waarin het ver-
mogen de kansen die het toeval biedt optimaal te benutten centraal staat 
13 Het aangename gevoel, veroorzaakt door de lichte weerstand van de toetsen en het 
bijbehorende 'tjak'-geluid van het toetsenbord, verklaart veel van het succes van de 
personal computer. 
14. Onderzoek doen is voor een deel kunst en voor het overige een kunstje. 
